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Peruskoulun kehittämisestä käydään jatkuvaa keskustelua ja kehittäminen näyttäisi olevan 
aina ajankohtaista.  Koulu on omaan aikaansa sidonnainen instituutio, johon heijastuvat 
myös yhteiskunnalliset muutokset ja tulevaisuuskuvat. (Hellström 2004, 60.) Perinteisesti 
koulureformit nähdään tehottomina muuttumattoman koululaitoksen edessä ja koulujen 
sanotaan hautautuvan lukuisten parannushankkeiden alle (Fullan 2007, 88). Koulu toimii 
yhteisellä kentällä monien eri toimijoiden kanssa ja siihen kohdistuva kehittämistoiminta 
saa jatkuvasti uusia muotoja. Tarkastelen tässä tutkielmassa kouluun kohdistuvaa 
kehittämistä institutionaalisen oppimisen näkökulmasta. 
Institutionaalisella oppimisella tarkoitetaan hierarkiarajat ylittävää, instituution sisällä 
tapahtuvaa oppimista, joka auttaa moniorganisatorista kenttää kehittymään ja 
mukautumaan ympäristön vaatimuksiin. Miettisen (2013, 116) mukaan institutionaaliseen 
oppimiseen voidaan päästä käsiksi tarkastelemalla konkreettisesti ketkä oppivat, mitä 
opitaan ja millaisia vaikutuksia kehittelyyn liittyvällä oppimisella voi olla koko kentän 
toiminnalle. Usealla eri tasolla toimivat kehittämishankkeet tarjoavat hyvän kehyksen 
institutionaalisen oppimisen tarkasteluun. Hellströmin mukaan nykyinen käsitteistömme 
koulumaailman kehittämistoiminnalle on köyhää. Kouluun kohdistuva muutos voidaan 
jakaa mikro- meso- ja makrotasoihin, ja tutkimuksissa usein keskitytään joihinkin näistä 
tasoista. Jotta mikrotasolta makrotasolle ulottuvaa, ei-suoraviivaista muutostoimintaa 
voitaisiin kuvata paremmin, olisi tärkeää tutkia eri tahojen suhteita hankkeessa, jossa 
mukana on niin teorian, käytännön, hallinnon kuin politiikankin toimijoita. Kehittämisen 
kohteena eivät ole enää yksittäiset käytännöt, vaan myös eri toiminnan tasojen osaamisen 
yhdistäminen siten, että koko systeemillä olisi edellytyksiä selvitä parhaalla mahdollisella 
tavalla. (Hellström 2004, 253.)  
Fullan (2003, 65) painottaa, että koulun muutoskapasiteetin lisäämiseksi oppimista tulisi 
tarkastella ja tukea kaikilla tasoilla. Eri tasojen välisiä yhteydenpitomuotoja tulisi pitää 
yllä, jotta paikallisesti syntyneitä hyviä käytäntöjä voitaisiin havaita ajoissa. Tämän tueksi 
tulisi tutkia, millaista oppimista toimijoiden välillä tapahtuu. Pyrin tässä tutkimuksessa 
vastaamaan näihin haasteisiin ja raottamaan yhden kunnan ja sen kahden koulun osalta, 
millaista oppimista koululaitoksen sisällä on tapahtunut. Tarkemmin oppimista 
tarkastellaan erityisopetuksen kehittämistoiminnassa, yhden hankkeen kontekstissa. 
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Tutkimukseni tavoitteena on tarjota poikkileikkauksen tavoin kuvaus oppimisesta 
kehittämistoiminnan eri tasoilla. 
Tutkielmani kehyksenä toimii opetusministeriön vuonna 2008 käynnistämä, paikallisiin 
kokeiluihin pohjaava Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminta -niminen hanke. 
Toiminnan tavoitteena oli jalkauttaa vuoden 2010 perusopetuslain muutoksen mukaisia 
käytäntöjä kuntatasolle. Kehittämistoiminnassa tuettiin kuntien omaa 
opetussuunnitelmatyötä sekä jaettiin hyviä käytäntöjä valtakunnallisesti. 
Kehittämistoiminta voidaan nähdä jatkumona erilaisille, yli kymmenen vuoden ajan 
toteutetuille perusopetuksen laadun kehittämiseen kohdistuville hankkeille (Oja 2012c, 
260). Kehittäminen tapahtui useilla eri toiminnan tasoilla: yhtäällä oli Opetushallituksen, 
kouluttajaosapuolen ja kehittävän arvioinnin yhteistyöryhmä, valtakunnallisella tasolla 
kohtasivat kuntien kehittämistiimit ja kunnan sisällä koulut kokeilivat ja oppivat toistensa 
kokeiluista. 
Esimerkkikunnaksi olen valinnut Vantaan ja sen kaksi pilottikoulua. Vantaa on 
hedelmällinen konteksti institutionaalisen oppimisen tarkastelulle, sillä 
kehittämistoiminnassa oli mukana kymmeniä kouluyhteisöjä, jotka kokeilemalla 
kehittelivät hyviä käytäntöjä erityisopetuksen järjestämiseen. Kehittämistoiminnan 
aktiivisuutta selittää osaltaan Vantaan oma, jo valmiiksi uuden lain suuntainen 
perusopetuksen laadun kehittämisstrategia. Kehittelyä ja käytäntöjen jakamista tukevia 
foorumeja oli päällekkäisten hankkeiden myötä useita.  
Teoreettinen tarkastelu rakentuu koulureformiteorioiden käsitteistöstä sekä 
institutionaalisen oppimisen ulottuvuuksista. Tarkastelen koulun kehittämis- ja 
innovaatiotoimintaa muun muassa Michael Fullanin muutosteorian sekä Martti Hellströmin 
koulupedagogisen kehittämistoiminnan ajatuksiin peilaten. En tarkastele oppimista 
yksilöiden prosesseina vaan vuorovaikutteisena, yhteisöllisenä ja yhteistoiminnallisena 
oppimistoimintana. Lähestyn kehittämistoimintaa liikkeenä eri osapuolten välillä sekä 
erilaisten reunaehtojen muodostamana systeeminä. Peilaan instituution oppimista myös 
organisaatioteoreettisiin oppimiskäsityksiin. Kehittämistoiminnan tutkimuksen haasteena 
on uudistusten olennainen, tutkimuksissa uudelleen ja uudelleen nouseva ominaispiirre: 
hankkeet etenevät harvoin siten, kun alun perin on suunniteltu. Uudistusten luonteeseen 
kuuluu niiden ennustamattomuus ja riippuvuus lukuisista liikkuvista tekijöistä ja myös 
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yksilöistä. Yhtä aikaa systemaattisessa ja ennustamattomassa kaaoksessa voidaan oppia 
jotakin, mitä ennalta ei voida aavistaa.  
 
2. Tutkimuskontekstina kansallinen kehittämishanke Vantaalla 
2.1 Peruskoulun kehittäminen Suomessa  
Jotta tarkastelun keskiössä oleva Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminta ja sen 
erityispiirteet asettuisivat kontekstiinsa, luon katsauksen viimeaikaiseen koulun 
kehittämiseen ja siihen liittyviin hallinnollisiin rakenteisiin Suomessa. En erittele tässä 
tarkemmin globaaleja kehittämissuuntauksia, mutta asiasisällöllisesti kouluun kohdistuvat 
suuret kehityslinjaukset ovat olleet 1970-luvulta lähtien samansuuntaisia kansainvälisen 
keskustelun kanssa, joitakin poikkeuksia lukuun ottamatta (Ahtiainen 2010, 14).  
Aikamme merkittävimpiin koulureformeihin lukeutuva 1970-luvun peruskoulu-uudistus oli 
rakenteeltaan hallinnollinen ja normiohjaukseen pohjautuva säädösmuutos. 
Vuosikymmenellä vallinnutta tiukkaa perusopetuksen opetussuunnitelmakontrollia 
perusteltiin kansallisella tasavertaisuudella. Keskitetyn hallinnan mallia löyhennettiin 
1980-luvulla, jolloin alueellista päätäntävaltaa lisättiin muun muassa 
tuntikehysjärjestelmän avulla. Samalla vuosikymmenellä käynnistettiin koulujen omia 
kehittämisprojekteja, joilla tavoiteltiin myös verkostoitumista koulujen välillä. (Hellström 
2004, 2; Miettinen 2013, 110.) Sahlbergin (2011, 32) mukaan 1980-luvun uudistuksissa 
teemana oli tiedon ja oppimisen uudelleenmäärittely.  
Kehittämisparadigman voidaan katsoa muuttuneen normi-ohjauksesta kohti informaatio-
ohjausta 1990-luvulla, jolloin alueellista päätösvaltaa laajennettiin 
opetussuunnitelmatyöhön. Informaatio-ohjauksella viitataan ohjaamisen tapaan, jossa 
toimijaan pyritään vaikuttamaan säännösten sijaan tiedon jakamisen keinoin (Alasoini 
2007, 1). Aiemmat, koko valtakunnan tasolla yhtäläiset opetussuunnitelmat korvattiin 
opetushallituksen linjaamilla yleisillä perusteilla, joiden pohjalta kunnat tai yksittäiset 
koulut saattoivat laatia omat opetussuunnitelmansa. Oppilaiden arviointia pyrittiin 
yhdenmukaistamaan, ja koulujen valmiutta oman toimintansa arviointiin lisättiin. Koulujen 
kehittämistä pyrittiin viemään eteenpäin itseohjautuvuuden ja verkostotyöskentelyn kautta. 
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(Hellström 2004, 2; Sahlberg 2011, 32–33.) Opetussuunnitelmauudistuksen rinnalle 
käynnistettiin aivan uudenlainen kehittämisverkosto, Opetushallituksen koordinoima 
Akvaariokokeilu, jossa vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteet luotiin 12 kunnan 
kokeilutoimintaan pohjautuen. Vuonna 1994 kokeilutoiminta laajennettiin 
Akvaarioprojektiksi, jossa mukana oli parhaimmillaan 163 kuntaa ja jonka tavoitteena oli 
tuottaa tietoa uuden koululainsäädännön pohjaksi.  
Koko Akvaarioprojekti oli siis eräänlaista koulukokeiluihin pohjautuvaa, ylhäältä 
koordinoitua opetussuunnitelmaprosessin mallintamista ja maaperän muokkaamista. 
Akvaariohanketta voidaan pitää aikaansa nähden ainutlaatuisena kehittämismuotona, 
toiminnan ollessa sekä itseohjautuvaa että keskitetysti koordinoitua. Hankkeessa koulujen 
keskinäistä verkostoitumista ja tiedonjakoa tuettiin eri foorumein, kuten valtakunnallisin 
seminaarein ja Akvaario-lehden avulla. Akvaarioprojektille tunnusomaista koululähtöistä 
innovointia ja koulujen välistä hyvien käytäntöjen jakamista on hyödynnetty myöhemmin 
toimintatapana monissa Opetushallituksen hankkeissa (Hellström 2004, 173–178, 248.) 
Sahlbergin (2011,36) mukaan Akvaarioprojektin tavoitteena oli muokata kouluja 
aktiivisiksi, oppiviksi yhteisöiksi.  
Alla olevaan taulukkoon (Taulukko 1) on koottu tiivistetysti merkittävimmät 
erityisopetukseen liittyvät kansalliset kehittämishankkeet aikavälillä 1997–2012. Hankkeet 













Taulukko 1: Erityisopetukseen liittyvä kehittäminen 1997–2012  
Aika Nimi Tavoitteet ja toteutus 
1997–2001 Erityisopetuksen laadullinen 
kehittäminen -hanke 
Erityisopetuksen 
toimintakulttuurien arviointi ja 
kehittäminen tutkimuksen ja 
koulutuksen keinoin 
2002–2004 Laatua opetukseen, tukea oppimiseen 
-hanke (Latu) 
Erityisopetuksen toimintamallien 
kehittäminen ja kuntienvälisen 
osaamisen jakaminen  
2004–2006 Erilaiset oppijat - yhteinen koulu -
hanke 
Yhteistyötä ja inklusiivisuutta 
tukevien oppimisympäristöjen 
kehittäminen 
2006–2010 Joustava perusopetus -
kehittämistoiminta (JOPO) 
Vaihtoehtoisia, perusopetuksen 
suorittamista tukevia koulun 
käynnin malleja vuosiluokkien  
7–9 oppilaille 
2006–2008 Seudullisten palveluiden 
kehittäminen erityisopetuksessa -
hanke (Alpo)  
Seudullisia ratkaisuja erityistä 




Oppilas- ja opiskelijahuollon laadun 
ja palvelurakenteen kehittäminen  
-kehittämistoiminta 
Oppilas- ja opiskelijahuollollisen 







kehittäminen ja alueellisen 
yhteistyön lisääminen  




kehittäminen ja osaamisen 
jakaminen 
(Lähteet: Opetushallituksen verkkosivut; Alpo-verkkosivut, Opetushallitus 2006, 3; 
Opetusministeriö 2007, 5; Naukkarinen 2005) 
 
Taulukossa esiteltyjen hankkeiden toteuttamistavat pohjaavat pitkälti alueelliseen hyvien 
käytänteiden kehittelyyn, verkostomaisen yhteistyön lisäämiseen ja kokemusten 
jakamiseen. Kehittämistoimintaa toteutettiin aluksi yksittäisten koulujen kautta, mutta 
Alpo-hankkeesta lähtien kunnat ovat olleet aktiivisemmassa roolissa (Opetus- ja 
kulttuuriministeriö 2014, 13). Uutena hankerakenteeseen tuotiin 2000-luvun loppupuolella 
kehittävän arvioinnin osapuoli, joka on mukana esimerkiksi Oppilaanohjauksen 
kehittämistoiminnassa sekä tämän tutkielman kohteena olevassa Tehostetun ja erityisen 
tuen kehittämistoiminnassa. Kehittävää arviointia kuvataan tieteeseen pohjautuvana 
kehittämisen, arvioinnin ja muutoksen edistämisen tapana (Ahtiainen, Beirad, Hautamäki, 
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Hilasvuori, Lintuvuori, Thuneberg, Vainikainen & Österlund 2012, 15). Kuvaan kehittävän 
arvioinnin roolia tämän tutkielman kohdehankkeessa tarkemmin luvussa 2.2. On 
huomionarvoista, kuinka 2010-luvun loppupuolelle tultaessa hanke-nimitys on muuttunut 
kehittämistoiminnaksi erotuksena projektimuotoisesta toiminnasta, jolla on alku ja loppu.  
Sahlbergin (2011,32) mukaan 2000-luvun koulukehittämistä voidaan kuvata rakenteellisten 
ja hallintoon kohdistuvien tehostamishankkeiden ajanjaksona. Sulkunen (2006, 26) puhuu 
informaatio-ohjauksen sijaan mieluummin puite- tai tavoiteohjauksesta, jossa reunaehdot 
ovat säädetty, mutta toimintatavoissa annetaan tilaa paikallisille ratkaisuille. 
Hankemuotoista kehittämistä tuetaan raharesurssein, ja jakamisperusteissa suositaan 
erilaisten toimijoiden muodostamia tilapäisiä yhteenliittymiä. Koulun kehittämisen kentällä 
tällaisina voidaan nähdä esimerkiksi yliopiston, koulujen ja kansalaisjärjestöjen 
muodostamat kehittämisverkostot.  
Osallistava toimintatapa näyttäisi olevan läsnä myös tulevaisuuden kehittämisessä. Tällä 
hetkellä käynnissä on suuri kansallinen uudistuksen valmistelutyö, kun perusopetuksen 
opetussuunnitelma muutetaan vuonna 2016. Kehittämissuunnitelmissa koulua uudistetaan 
sekä kasvu- että oppimisympäristönä. Kehittämisen tueksi ei ole rakennettu erillisiä 
kehittämisverkostoja, vaan laajana sidosryhmätyönä valmisteltuihin luonnoksiin pyydetään 
palautetta ja kommentteja kaikilta opetuksen järjestäjiltä valtakunnallisesti. Luonnokset 
ovat nähtävillä Opetushallituksen verkkosivuilla.  
 
2.2 Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminta 2008–2012 
Tämän tutkielman kehyksenä toimiva Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminta oli 
Opetushallituksen koordinoima ja rahoittama hanke, jonka tavoitteena oli jalkauttaa 
vuonna 2007 ilmestyneen Erityisopetuksen strategian käytäntöjä kuntatasolle. Strategian 
linjaukset tulivat lainvoimaisiksi vuonna 2010 asetetussa laissa perusopetuslain 
muutoksesta (642/2010). Kehittämistoiminta oli osa laajempaa Perusopetus paremmaksi -
hanketta (POP), jossa perusopetuksen eri ulottuvuuksiin kohdistuvaa kehittämistä tuettiin 
yli 80 miljoonalla eurolla. Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminta kulki aluksi 
Kelpo-nimellä, mutta nimi muutettiin sittemmin (Opetushallitus 2014, 5). Alaluvuissa 




2.2.1 Erityisopetuksen strategia ja lakimuutos 
Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoimintaa ohjaavana asiakirjana toimi lainmuutosta 
pohjannut, kuntien ja Opetushallituksen yhteiskehittelyn tuotoksena syntynyt 
Erityisopetuksen strategia (2007). Strategian laatimiseen johtanut uudistustarve esitettiin 
alun perin kuntien toimesta (Ahtiainen ym. 2012,1). Suomen kymmenen suurimman 
kunnan yhteistyöverkosto, Kymppikunnat, laati vuonna 2005 opetusministeriölle osoitetun 
kirjelmän, jossa ilmaistiin huoli vuoden 2004 Perusopetussuunnitelman 
vastaamattomuudesta erityisopetuksen kentän haasteisiin. Keskeisinä ongelmakohtina 
nähtiin lääketieteellisen näkemyksen korostuminen erityisopetuspäätöksissä, tuen 
järjestämisen käytäntöjen suuri vaihtelu kouluittain ja kunnittain sekä erityisopetuksen 
siirtopäätösten tekoon kannustava valtionosuusjärjestelmä. Kirjelmän luovuttamisen 
jälkeen kuntaverkosto valmisteli tarkemman selvityksen opetusministeriön pyynnöstä. 
Selvityksen vastaanotettuaan opetusministeriö muodosti erilaisista asiantuntijoista 
koostuvan työryhmän laatimaan uutta strategiaa. Työryhmän esitysluonnoksesta pyydettiin 
lausunnot 19 eri taholta, joiden joukossa oli esimerkiksi hallinnollisia viranomaisia, 
alueellisia koulutuspoliittisia vaikuttajia, kolmannen sektorin toimijoita sekä muita 
koulutuksen asiantuntijoita. Suurin osa ehdotuksista sai kannatusta eri osapuolilta, joskin 
epäilyjä resurssien riittävyydestä esitettiin. (Salo 2010, 6–7; Ahtiainen ym. 2012, 9.) 
Esitysluonnoksen pohjalta syntyi uusi Erityisopetuksen strategia, jonka linjaukset 
pohjustivat tarkistettuja opetussuunnitelman perusteita sekä lakia perusopetuslain 
muuttamisesta (Ahtiainen ym. 2012, 9–11).  
Erityisopetuksen strategia perustuu lähtökohdalle opetuksen järjestämisestä inkluusion 
ihanteiden mukaisesti ensisijaisesti yleisopetuksen piirissä ja lähikouluperiaatetta 
noudattaen. Painotuksena uusissa linjauksissa oli varhainen puuttuminen ja oikea-aikaisen 
tuen takaaminen. Konkreettisena muutoksena aiempi yleisen ja erityisen tuen 
kaksiportainen järjestelmä muuttui kolmiportaiseksi, kun väliin tuotiin tehostetun tuen 
väliporras. Tehostettu tuki rakentuu perusopetuksen yleisille tukikäytänteille, kuten 
tukiopetukselle tai osa-aikaiselle erityisopetukselle. Siirtymä yleisestä tuesta tehostettuun 
tukeen on hallinnollisesti kevyempi kuin aiempien käytäntöjen mukainen siirtymä yleisestä 
erityiseen tukeen. (Opetusministeriö 2007, 55–57.) Käytännössä siis lainmuutoksen myötä 
erityisluokkajärjestelmää purettiin, ja oppilaat olivat useammin omassa yleisopetuksen 
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luokassaan joko yleisen, tehostetun tai erityisen tuen oppilaina. Muutos vaikutti siten myös 
laaja-alaisen erityisopettajan työnkuvaan.  
Tukijärjestelmän muutoksen myötä kouluissa muuttuivat myös erityisopetukseen liittyvän 
dokumentoinnin välineet ja tavat. Uuden strategian mukaan hallinnollista päätöstä erityisen 
tuen piiriin siirtymisestä ei voida tehdä ennen tehostetun tuen toteuttamista. Tehostetun 
tuen piiriin siirtyminen ei edellytä hallinnollisesti raskaita toimenpiteitä, ja tuen 
toteuttaminen pohjaa pedagogiseen arvioon. Pedagoginen arvio on asiakirja, jossa 
painoarvo on lääkärien ja psykologien lausuntojen sijaan opettajan asiantuntemuksella. 
Tehostetun tuen toteutumista seurataan oppimissuunnitelmalla, johon kirjataan muun 
muassa tuen toteuttamisen tavat, osapuolet, tavoitteet, haasteet ja aikataulu. Seuraava askel 
on joko yleiseen tukeen palautuminen tai erityiseen tukeen johtavan pedagogisen 
selvityksen laatiminen. Selvitys tulee tehdä yhteistyössä vanhempien, lapsen ja 
moniammatillisen työryhmän kanssa. Erityisen tuen toteutattaminen pohjaa 
henkilökohtaiseen opetuksen järjestämistä koskevaan suunnitelmaan (HOJKS). 
Oppimissuunnitelma ja HOJKS ovat sekä dokumenttiasiakirjoja että konkreettisia 
tukivälineitä. Tavoitteena on, että tuen tarvetta arvioidaan aiempaa systemaattisemmin ja 
yksilöllisemmin. Pohjaavana ajatuksena kuitenkin on erityistarpeet huomioivan yleisen 
tuen vahva toteuttaminen esimerkiksi samanaikaisopetuksen ja joustavien ryhmittelyiden 
avulla, minkä myötä siirtymisiä muille portaille tarvitaan vähemmän. (Ahtiainen ym. 2012, 
52–57.) Uuden perusopetuslain yhteydessä valtionosuusjärjestelmää uudistettiin siten, että 
osuus ei määräydy erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden määrän perusteella.  
 
2.2.2 Kehittämistoiminnan toteutustapa ja osapuolet 
Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminta erosi aiemmasta kehittämisestä laajuutensa 
ja järjestäytymisensä suhteen. Kehittämishankkeena se oli ennennäkemättömän laaja: 
mukana oli parhaimmillaan 279 kuntaa ja 34 yksityistä opetuksen järjestäjää. 
Toteuttamismuoto on samantyyppinen kuin Akvaarioprojektissa: linjaukset tulivat 
ylhäältäpäin, mutta koulujen ja kuntien tehtävänä oli kehitellä paikallisiin tarpeisiin sopivia 
käytäntöjä ja jakaa niitä yli hallintokuntien. Mukana toiminnassa oli myös kehittävän 
arvioinnin osapuoli, jonka tarkoituksena oli tuottaa hankkeen aloitusvaiheesta lähtien 
tutkimukseen pohjautuvaa, hankkeen onnistunutta läpivientiä tukevaa arviointitietoa. 
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Opetushallituksen aloitteesta kehittämistoimintaa tukemaan perustettiin yhteensä 8 
seudullista kehittämisverkostoa, joiden tavoitteena oli alueellisen sekä kuntien ja 
yliopistojen välisen yhteistyön lisääminen. Virallisesti kehittämistoiminta päättyi vuonna 
2012, ja jatkoaikaa kehittämiselle saaneiden osalta vuonna 2013. (Opetus- ja 
kulttuuriministeriö 2014, 7–10.)  
Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminnalla oli pedagogisia, ideologisia ja 
hallinnollisiin käytäntöihin liittyviä päämääriä. Virallisessa hakuesitteessä toiminnan 
tavoitteiksi listataan Erityisopetuksen strategian mukaisten toimintamenetelmien luominen, 
hallintokuntien yhteisten rakenteiden muodostaminen sekä kehittämistoiminnassa luotujen 
mallien vakiinnuttaminen. Tausta-ajatuksena oli synergiaedun saaminen muiden 
Perusopetus paremmaksi -hankkeiden kehittämisrakenteista. (Kelpo-verkkosivusto.) 
Kuntien erityisopetuksen järjestämisen käytäntöjä haluttiin yhtenäistää ja kansainvälisesti 
vaikuttavan inkluusiomyönteisyyden hengessä haluttiin päästä eroon toiseutta tuottavista, 
erityisoppilaita leimaavista käsitteistä ja puhetavoista (Ahtiainen ym. 2012, 24, 37). 
Opetusministeriö käynnisti kehittämistoiminnan vuonna 2008 ja melko pian tämän jälkeen 
ohjaus siirrettiin Opetushallitukselle. Hankkeen koulutuksesta vastasi Jyväskylän 
täydennyskoulutuskeskus (nimi muuttui myöhemmin EduCluster Finlandiksi) ja 
kehittävästä arvioinnista Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskus. Vastuu 
kokonaisohjauksesta oli Opetushallituksella. Opetushallituksen tehtäviä, kuten opetukseen 
liittyvää informaatio-ohjausta sekä kuntien kehittämistoiminnan tukemista, toteutettiin 
yhteistyössä kouluttajaosapuolen ja kehittävän arvioinnin kanssa. Näiden kolmen 
osapuolen muodostama yhteistyöryhmä kokoontui säännöllisesti keskustelemaan hankkeen 
etenemisestä ja organisoinnista. (Kelpo-toimintataulukko.) Koulutuksen 
arviointikeskuksen päätehtävinä hankkeessa oli arvioida koulutusta ja kehittämistoiminnan 
etenemistä, antaa jatkuvaa palautetta kunnille sekä koota hyviä toimintamalleja yhteiseen 
käyttöön. Yhtenä tavoitteena oli kuntien kehittämisosaamisen lisääminen. (Ahtiainen ym. 
2012, 11–14, 42.) Käytännössä kuntien kanssa käytävää palaute- ja kehityskeskustelua 
käytiin hankehakemusten, oppimistehtävien, koordinaattorihaastatteluiden sekä 
koulutusten yhteydessä järjestettyjen keskustelutilaisuuksien kautta (Kelpo-
toimintataulukko).  
Vastuu uusien linjausten mukaisten käytäntöjen kehittämisestä oli kunnilla ja kouluilla, ja 
hyvien käytäntöjen jakamista tuettiin eri foorumein ja kehittämisverkostoin. Osana 
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kehittämistoimintaa kunnille toteutettiin prosessimainen, vuoden mittainen koulutus. 
Koulutuskokonaisuus koostui lähiopetuspäivistä, etätehtävistä sekä verkkotyöskentelystä. 
Koulutusten päätavoitteena oli kunta- tai seutukohtaisen opetuksen järjestämisen 
suunnitelmien laatiminen siten, että niissä otettaisiin huomioon strategian tuomat uudet 
linjaukset kuten kolmiportainen tuki, lähikouluperiaate sekä moniammatillisuus. 
Etätehtäviä olivat esimerkiksi Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoimintaan liittyvien 
täydennyskoulutuspäivien järjestäminen kunnan opettajille, toisen kunnan käytäntöjen 
vertaisarviointi sekä toiminnan seuranta ja kuvaus kummiluokan kautta. 
Verkkoympäristönä toimi Jyväskylän yliopiston Oppimappi-alusta, jossa jaettiin 
materiaalia, käytiin keskustelua, palautettiin etätehtäviä ja toteutettiin ryhmätöitä. 
Koulutuspäivillä puheenvuoroja ja luentoja pitivät Opetushallituksen osapuolet, kehittävä 
arviointi, vierailevat luennoitsijat ja tutkijat. (Kelpo-verkkosivusto.) 
Kuntien tehtävänä oli hankesuunnitelmien laatiminen, muokkaaminen ja täydentäminen, 
koulutuksiin osallistuminen ja niiden järjestäminen omille kouluille, hyvien käytäntöjen 
kehittäminen ja järjestäminen paikallisella tasolla sekä väli- ja loppuraportointi 
Opetushallitukselle ja opetusministeriölle. Kehittämistoiminnan virallisessa esitteessä 
kuntien edellytettiin perustavan moniammatillisuutta ja poikkihallinnollisuutta toteuttava 
ohjausryhmä ja tarvittaessa myös kehittämistiimi. Lisäksi kuntien tuli nimetä toiminnan 
ohjaamisesta, konsultaatiosta ja kehittämisestä vastaava koordinaattori. (Kelpo-
verkkosivusto.) Joissakin kunnissa kehittämistoimintaa toteutettiin pilottikokeiluiden 
kautta, kun taas esimerkiksi pienemmissä kunnissa hanke saattoi kohdistua kaikkiin 
kouluihin. Pilottitoimintaan ei erityisesti ohjattu Opetushallituksen virallisissa hanke-
esitteissä ja rahoitushakemuksissa. 
Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoimintaa on tutkittu eri tavoin. Osa tutkimuksista ja 
selvityksistä on koottu opetus- ja kulttuuriministeriön raporttiin (Opetus- ja 
kulttuuriministeriö 2014). Kehittämistoimintaa on tutkittu muun muassa 
vaikuttavuusarvioinneilla (Opetushallitus 2014), lainmuutoksen seurannan kautta 
(Pulkkinen & Jahnukainen 2013), opetuksen järjestämistä koskevien asiakirjojen 
systemaattisella tarkastelulla (Ahtiainen ym. 2012) sekä koordinaattoreiden ja rehtoreiden 
haastatteluaineistoon perustuen (esim. Vaarula 2011, Ahtiainen ym. 2012). Lisäksi 
Opetusalan ammattijärjestö teetti oman kyselynsä opetusalan ammattilaisille vuonna 2013 
(Opetusalan ammattijärjestö 2013, verkkolähde). Kehittämistoiminnasta on laadittu myös 
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artikkelikokoelma Kaikille Kelpo koulu (toim. Oja 2012) sekä useita Pro gradu -töitä 
(esimerkiksi Salo 2010, Ahtiainen 2010 ja Vaarula 2011).  
Kehittämistoiminnan myötä pilottikouluissa kehiteltiin lukuisia erilaisia kokeiluja liittyen 
kolmiportaisen tuen ja lähikouluperiaatteen toteuttamiseen. Esimerkkeinä kokeiluista ovat 
yhteis- ja samanaikaisopettajuuden erilaiset muodot, joustavat nivelvaiheiden 
opetusjärjestelyt sekä kodin ja koulun välisen yhteistyön kehittäminen. (Oja 2012a, 29.) 
Tutkimusten ja selvitysten mukaan strategiakäsitteitä on omaksuttu kieleen ja kuntien 
käytännöt ovat muuttuneet yhteistoiminnallisemmiksi ja enemmän inkluusion suuntaisiksi. 
Uusia toimintatapoja pidetään pääsääntöisesti hyvinä. Kuntien omien arvioiden mukaan 
tuen järjestämisen suunnitelmallisuus on lisääntynyt. Tilastojen valossa aiemmin erityisen 
tuen piiriin kuuluneista oppilaista yhä merkittävämpi osuus saa tehostettua tukea. 
Opetuksen järjestämisessä on kuntakohtaisia eroja. Kritiikkiä ovat saaneet aiempaa 
raskaammat dokumentoinnin ja seurannan tavat ja niihin liittyvä resurssien puute. Erityisen 
ja tehostetun tuen rajaviivojen määrittäminen koetaan opettajien keskuudessa haastavana. 
(Opetus- ja kulttuuriministeriö 2014.) 
 
2.3 Perusopetuksen kehittämistoiminta Vantaalla 
Tarkastelen tässä luvussa Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminnan toteutusta ja 
erityispiirteitä tämän tutkimuksen kohdekunnassa, Vantaalla. Vantaa lähti 
kehittämistoimintaan mukaan sen ensimmäisessä aallossa vuonna 2008 ja hanke kulki 
kunnassa nimellä TEHO. Vantaa kuului kahteen Kelpo-kehittämisverkostoon, 
Pääkaupunkiseudun tehostetun ja erityisen tuen kehittämisverkostoon (PKS -verkosto) 
sekä kodin ja koulun yhteistyömalleja kehittelevään Reissuvihkosta Dialogiin -
hankkeeseen (REDI). Jälkimmäisessä mukana ovat Vantaan ja Nurmijärven kunnat, 
Suomen Vanhempainliitto sekä Turun yliopisto.  
Osassa kuntia rakenteet verkostomaiselle kehittämistoiminnalle olivat olemassa jo 
aiempien hankkeiden myötä, kun taas osassa rakenteita alettiin luoda vasta Tehostetun ja 
erityisen tuen kehittämistoiminnan aikana (Oja 2012c, 260). Vantaa osuu ensimmäiseen 
kategoriaan. Vantaa on ollut mukana monissa erityisopetuksen kehittämiseen liittyvissä 
keskeisissä hankkeissa, jotka ovat sulautuneet toiminnassa toistensa jatkoksi. Esimerkiksi 
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Erityisopetuksen laadullinen kehittäminen -hankkeessa syntyi pohja kunnassa nykyäänkin 
toimivalle erityisopetuksen aluekoordinaattorijärjestelmälle. Vuonna 2005 Vantaalla 
käynnistettiin erityisopetuksen selvitystyö, jonka tavoitteena oli laatia strategia erityistä 
tukea tarvitsevien oppilaiden tuen toteuttamiseksi. Selvitystyöhön osallistui erilaisten 
kyselyiden ja seminaarien kautta kattavasti toimijoita koko kentältä. Selvitystyön myötä 
syntyi myös pysyviä rakenteita, kuten myöhemmin laajentunut ja monimuotoistunut 
erityisopetusfoorumi. (Järnefelt, Lång & Väätäinen 2012, 108–109.) Erityisopetuksen 
selvitystyössä syntynyt strategia on monella tapaa Erityisopetuksen strategian kanssa 
yhteneväinen, ja Vantaan kuntatoimijat ovat olleet aktiivisesti mukana Kymppikuntien 
selvitystyössä. Voidaan sanoa, että Erityisopetuksen strategiaan johtanut selvitys pohjaa 
osin kentän kokemuksiin Vantaalla. Kehitettävät sisällöt tulivat koulujen käytännöistä ja 
keskeisistä huolenaiheista, mikä tuo oman mielenkiintoisen vivahteensa institutionaalisen 
oppimisen tarkasteluun. 
Tärkeänä painopisteenä Vantaan omassa strategiassa on lähikouluperiaatteen 
toteuttaminen, mitä tuetaan aluekoordinaattorijärjestelmän ja konsultoivien 
erityisopettajien avulla. Lisäksi kunnassa toimivat eri toimijoita kokoavat 
alueoppilashuoltoryhmät, joiden tavoitteita ovat muun muassa varhaisen puuttumisen 
keinojen kehittäminen ja jakaminen, tiedonsiirron edistäminen sekä toimintatapojen 
yhtenäistäminen alueen tarpeet huomioon ottaen. Lähikouluperiaatetta ja osaamisen 
jakamista tukevat myös monet eri tasoilla toimivat kokousrakenteet sekä työryhmät. 
(Järnefelt ym. 2012, 123.) Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminnan aikana eri 
hankkeiden koordinointi ja rahoitus keskitettiin Vantaalla siten, että TEHO toimi kattona 
kaikille perusopetukseen liittyville kehittämishankkeille. Hankkeita yhdisti 
lähipalveluperiaatteeseen panostaminen sekä moniammatillinen, hallintokuntien, 
organisaatioiden ja viranomaistahojen rajat ylittävä yhteistyö.  
Vantaalla Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminnan painopiste oli alkuvaiheessa 
erityisesti esi- ja alkuopetuksessa. Keskiössä oli yleinen tuki, ja ajatuksena opetuksen 
laadun parantaminen kaikkien oppilaiden oppimismahdollisuuksia lisäämällä. 
Kehittämistoimintaan palkattiin päätoiminen koordinaattori. Ensimmäiset koulutukset 
kohdistuivat erityisesti hallinnon henkilöstön osaamisen vahventamiseen ja 
verkostoitumiseen. Myöhemmin painopiste siirtyi opetushenkilökunnan kouluttamiseen. 
Kehittämistoimintaan valittiin seitsemän pilottikoulua, joiden tarkoitus oli kehittää hyviä 
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käytänteitä joustavaan alkuopetukseen sekä muuhun oppimisen tukemiseen. (Järnefelt ym. 
2012, 128–133.) Kehittäminen ei rajautunut kuitenkaan näihin pilottikouluihin. 
Erityisopetuksen eri ulottuvuuksiin ja teemoihin liittyen kouluissa kehiteltiin paljon 
käytäntöjä sekä rahoituksella että ilman, ja erilaisten foorumien myötä kaikki koulut 
jollakin tapaa mukana osaamista jakamassa ja oppimassa.  
Tiedonvälityksen foorumeja oli Vantaalla erilaisten hankkeiden myötä paljon. 
Kehittämistoiminnan rahoituksella järjestettiin sekä massakoulutuksia että alueellisia, 
koulujen keskinäistä verkostoitumista tukevia koulutustapahtumia. PKS-verkosto 
mahdollisti kuntarajat ylittävät kouluvierailut sekä yhteistyötapaamiset koordinoivien 
tahojen kanssa. Hankerahoituksen turvin toteutettiin myös Vantaan omat, hyvien 
käytäntöjen jakamiseen perustuvat Oppimisen tuki-messut (Järnefelt ym. 2012, 133). 
Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminnan kanssa samoihin aikoihin toteutettiin 
rehtorinkoulutusohjelma, jossa välitehtävänä oli muun muassa kertoa valtakunnallisissa 
koulutuksissa tulleiden ideoiden toteutuksesta kouluilla. Vantaalla on oma TEHO-sivusto 
(http://www.edu.vantaa.fi/teho/), jolle on koottu sekä Kelpo-pilottikoulujen että PKS-
kehittämisverkostoon kuuluvien koulujen hyviä käytäntöjä. 
 
3. Koulun muutos ja institutionaalinen oppiminen 
Tässä luvussa erittelen tutkielmani kannalta olennaisia käsitteitä. Koska koulut ovat 
kehittämistoiminnan keskiössä, tarkastelen erikseen kouluun kohdistuvaa kehittämistä sekä 
erilaisia koulureformi- ja muutosteorioita. Viimeisessä alaluvussa tarkennan, mitä 
institutionaalisella oppimisella tarkoitetaan tässä tutkielmassa.  
 
3.1 Koulu instituutiona 
Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminnan keskeiset muutokset tapahtuvat koulun 
kontekstissa. On siis syytä tarkastella hieman koulun institutionaalisia piirteitä. Olson 
(2003, 16) puhuu koulusta koulutuksen institutionalisoituneena muotona. Instituutio viittaa 
vakiintuneisiin, sosiaalista järjestystä ylläpitäviin rutiineihin ja käytäntöihin. 
Neoinstitutionaalisissa teorioissa instituutioita koossapitäviin voimiin liitetään  toimijoiden 
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jakamat merkitykset sekä erilaiset kulttuuriset symbolijärjestelmät (Miettinen 2013, 113). 
Sanakirjamääritelmän mukaan koulu on valtiollinen instituutio, jonka tehtävänä on 
järjestää tutkintoon johtavaa opetusta. Instituution lisäksi koulua kuvataan esimerkiksi 
organisaation, kulttuurin ja yhteisön käsitteillä. (Hellström 2008, 105–106.) 
Kouluinstituutiota kehystävät hallinnollisten dokumenttien ja toimintaperiaatteiden 
puitteet. Miettinen (2014) määritteleekin, että perusopetus on lakien, opetussuunnitelman, 
rahoituksen ja arvioinnin reunustama moniorganisatorinen kenttä, jonka toimijoita ovat 
muun muassa Opetushallitus, peruskouluverkosto, kunnalliset opetuksen järjestäjät, 
Kuntaliitto, opettajakoulutus, tiedeyhteisö, koulukirjojen toimittajat sekä erilaiset 
ammattiliitot ja kansalaisjärjestöt.                                                                      
Perinteisesti koulua pidetään organisaationa, jossa suunniteltujen muutosten toteuttaminen 
on kehittämishankkeista ja yrityksistä huolimatta vaikeaa (Kuittinen 2000, 7). Syrjäläisen 
(1994, 33–38) katsauksen perusteella koulu näyttäytyy formaalina ja byrokraattisena 
organisaationa, jonka piirteet muuttuvat vain hitaasti ja vähän kerrallaan. Fullan puolestaan 
toteaa, että koulujen ja organisaatioiden toimintaympäristössä yhtenevää on molempien 
toiminnassa korostuva rauhattomuus ja epävarmuus. Niin koulut kuin organisaatiotkin ovat 
jatkuvassa muutospaineessa. Koulut eroavat monista muista organisaatioista 
byrokraattisuutensa lisäksi siten, että niillä on kasvatustehtävänsä vuoksi vahva 
moraaliulottuvuus. (Fullan 1999, 31.) Organisaatiokulttuurissa muutosvalmiuteen viitataan 
ketteryyden käsitteellä, mikä edellä mainituista syistä ei sovellu kuvaamaan koululaitoksen 
toimijuutta. Honig, Kahne ja McLaughlin (2002, 1020) puhuvat tähän liittyen 
institutionaalisista raja-aidoista, joihin kuuluvat esimerkiksi opettajien vakiintuneet roolit 
sekä byrokratian jäykkyys. 
OECD:n innovaatioverkostoja käsittelevässä artikkelikokoelmassa suunnataan 
tulevaisuuteen toteamalla, että kouluorganisaatiota tulisi ohjata pois byrokraattisuudesta ja 
kohti ammatillisen ja joustavan innovaatioverkoston toimintatapaa. Utopistisimmissa 
skenaarioissa tätä siirtymää kuvataan termillä de-schooling. Kokoelman johdannossa 
perätään vahvempaa ja innovatiivisempaa yhteistyötä instituutioiden reunatoimijoiden 
kanssa. Koulun toiminnan tulisi olla vähemmän hallinnollisten auktoriteettien sanelemaa ja 
enemmän ”osakkaiden” (stakeholders) yhteisten tavoitteiden ohjaamaa. (Istance & 
Kobayashi 2003, 10–12). Tällainen ajattelutapa liittyy inkluusioajattelun ylempään tasoon 
eli siihen, että koulua ei tulisi erottaa omaksi pienoisyhteiskunnakseen vaan se tulisi nähdä 
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saumattomana osana muuta yhteiskuntaa, yhtenä toimijana osallistavassa toimijoiden 
verkostossa. Riskinä ajattelutavassa on se, että eri aikoina vallitsevat eri politiikat ja se 
kenellä on eniten valtaa, pääsee myös määrittelemään tavoitteita. Markkinoituvassa 
yhteiskunnassa demokraattinen ja yhtäläinen ääni ei toteudu. Koulussa byrokraattisuus 
voidaan nähdä myös hyvänä ja tasa-arvoa ylläpitävänä piirteenä: jos koulu toimisi kuten 
yhteiskunta tai markkinat, olisivat koulun päämäärät jat toimintatavatkin todennäköisesti 
erilaisia. On pidettävä huolta siitä, että koulun pedagoginen ja moraalinen perustehtävä ei 
vaimennu instituution rajojen laajentuessa.  
Hellströmin (2004, 1) mukaan koulujen rooli on laajentunut opetus- ja kasvatustehtävän 
toteuttajasta eräänlaiseksi monipalvelukeskukseksi. Koulu instituutiona on siis monien 
toimijoiden verkostosta muodostuva, yhtä aikaa byrokraattinen ja joustava. Koulut ovat 
toisaalta myös kasvatusyhteisöjä, joiden verkosto ulottuu laajemmin esimerkiksi 
harrastustoiminnan, lastensuojelun sekä vanhempainyhdistysten toimijoihin. 
Kouluyhteisön sisällä toimivia yhteisöjä ovat esimerkiksi opettajayhteisö, 
kouluhenkilökunta sekä oppilaskunta (Hellström 2004, 48). Erityisopetukseen 
kohdistuvassa kehittämishankkeessa on otettava huomioon myös koulujen sisällä toimivat 
moniammatilliset oppilashuoltoryhmät. Koulujen kehittämishankkeet tarjoavat oivan 
tarkastelukanavan institutionaaliseen oppimiseen, sillä kehittämistoiminnan rajapinnalla 
kohtaavat monenlaiset toimijat ja yhteisöt. Yhtäällä on valtio hallinnollisena, ohjaavana 
tahona, jonka toimintaa muotoilee myös kentältä tuleva palaute, toisaalla kunnat valtion 
alaisina mutta samalla myös suhteellisen autonomisina toimijoina, sekä koulut puolestaan 
kuntien sisällä omina yhteisöinään, joiden sisällä on monenlaista osaamista.  
 
3.2 Koulureformi- ja muutosteorioita  
Esittelen tässä luvussa erilaisia näkökulmia koulun kehittämiseen. Aluksi tarkastelen 
muutoksen ja toiminnan käsitteitä ja muutostoiminnan eri vaiheita. Sen jälkeen tarkastelen 
muutostoimintaa systeemiteoreettisesta näkökulmasta ja pohdin, millä tavoin nämä eri 
teoriat näkyvät nykypäivän koulureformeissa.  
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3.2.1 Koulureformien viitekehykset: standardipohjaisuudesta verkostoihin 
Kouluun kohdistuvat, sekä sisältä että ulkoapäin tulevat muutospyrkimykset, ovat jatkuvia. 
Koulu on yhteiskunnallisesti tärkeä laitos ja koulutuksen laadun merkitys hyvinvoinnin ja 
kansantalouden kannalta tiedostetaan yhä voimakkaammin ympäri maailmaa. Myös 
Suomessa, Pisa-menestyksestä huolimatta tai siitä johtuen, koululaitos on pysyvässä 
kehittämispaineessa. On esitetty jopa ajatus, että muutos toimintatapana on 
institutionalisoitunut koulun käytännöissä: opettajat ovat tottuneita seuraamaan muutosten 
ja uudistushankkeiden kulkemista koulun läpi ja odottamaan seuraavaa (Sahlberg 1997, 
206).  
Reformilla tarkoitetaan uudistusta tai muutosta. Hellströmin (2004, 166) mukaan 
koulureformien tutkimus ovat jaettavissa kahteen osa-alueeseen: kansallista 
koulutuspolitiikkaa toteuttavien valmiiden innovaatioiden levitykseen ja kouluista itsestään 
lähtöisin olevaan kehittämistoimintaan. Koulureformeja on tutkittu paljon Yhdysvalloissa, 
jossa kehittämiselle leimaavaa on ollut viime vuosille saakka ajatus mitattavuudesta ja 
tuloksellisuudesta. Tulosjohtoinen reformikulttuuri ei ole onnistunut tavoitteessaan 
vähentää oppilaiden välistä eriarvoisuutta (Oakes, Renée, Rogers & Lipton 2008, 136). 
Pitkään koulujen ja koulu-uudistusten tehokkuutta pyrittiin todentamaan testein, mutta 
jonkinasteista paradigman muutosta on nähtävissä. Esimerkiksi Shirley (2008, 90) ja 
Hargreaves (2008,15) käyttävät termiä post-standarization kuvatessaan uutta koulun 
kehittämisen aikakautta, jossa standardipohjaisuus korvautuu uudenlaisena yhteisöllisenä 
verkostoitumisena.  
Koulutuksellisessa kehittämistoiminnassa toivottuja tuloksia voivat olla esimerkiksi 
lisääntynyt oppiminen, kouluympäristön parantuminen tai opettajien työtyytyväisyyden 
kasvu (Fullan 2007, 66–67). Luokkahuoneessa käytäntöjen muutokset voivat liittyä 
muutoksiin oppimateriaaleissa, opetusmenetelmissä tai oppimista koskevissa 
uskomuksissa. Parhaiten reformin pysyvyyttä ennustaa viimeinen taso eli muutos 
käyttäytymisessä ja ymmärrysten tavoissa. Koulukulttuuria on kuitenkin huomattavasti 
vaikeampaa muuttaa verrattuna opetuksen rakenteellisiin tekijöihin. (Fullan 2007, 31–37, 
238). Kouluorganisaatiossa tapahtuva oppiminen voidaan jaotella myös rutiini- ja 
uudistavaan oppimiseen. Rutiinioppimisella viitataan muutoksiin, jotka eivät kosketa 
toiminnan perustavanlaatuisia käsityksiä, kuten esimerkiksi koulun autonomista 
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työkulttuuria. Uudistava oppiminen puolestaan johtaa muutokseen, jossa toimijat 
tulkitsevat toimintakontekstiaan uudenlaisella tavalla. Rutiinioppiminen koulussa on 
jatkuvaa, mutta uudistavaa oppimista tapahtuu lähinnä kriisitilanteissa ja 
toimintaedellytysten merkittävissä muutoksissa. (Kuittinen 2000, 10–11.) 
Koulukulttuuriin kohdistuvissa kehittämispyrkimyksissä ideaalina usein on itseään 
uudistava koulu, jossa kehittäminen on jatkuvasti ajankohtaista ja toivottavaa. Itseään 
uudistavan koulun tunnusmerkkejä ovat hyvä yhteistyön taso, vuorovaikutuksen 
monipuolisuus, selkeät tavoitteet, luova kehittämistyö, aktiivinen yhteydenpito 
sidosryhmiin, rutinoituneet ongelmanratkaisukäytännöt sekä työyhteisön sitoutuminen. 
(Oldroyd 1995, 93–95.) Fullanin (1999, 31) mukaan koulukulttuuriin kohdistuvissa 
muutospyrkimyksissä tavoitteena on muokata kouluista oppivia, yhteistoiminnallisia 
yhteisöjä, englanniksi professional learning communities. Gallego ja Cole (2002, 972) 
toteavat, että ajatus koulukulttuuriin muutokseen tähtäävistä, yhteiskehittelyä lisäävistä ja 
hierarkioita madaltavista reformeista ei suinkaan ole uusi. Yhdysvalloissa ensimmäiset 
koulun luokkahuonekulttuurin normatiivisuuden vähentämiseen tähdänneet reformit 
käynnistettiin jo 1940-luvulla. Yrityksistä huolimatta reformeilla ole onnistuttu saamaan 
aikaan perustavanlaatuisia  rakenteellisia muutoksia. 
Lyhyesti kuvattuna aiemman tutkimuksen perusteella kouluun kohdistuvat 
kehittämistoimet ovat epäonnistuneet, jos uudistaminen koetaan ylhäältä sanelluksi ja 
koulun kontekstiin sopimattomaksi. Olsonin (2003, 23) mukaan koulut ovat instituutioita, 
joiden oppimiselle ominaista on kontekstuaalisuus sekä paikallisen asiantuntemuksen ja 
kokemusten hyödyntäminen. Tästä syystä vain ylhäältä tulevat ja säädöksiin pohjautuvat 
reformit epäonnistuvat kerta toisensa jälkeen. Hellström (2004, 253) perääkin sellaisen 
mallin löytämistä, jossa eri toiminnan tasoilla oleva osaaminen ja tieto voitaisiin hyödyntää 
yhteisen päämäärän saavuttamiseksi.  
Erilaiset kehittämisen mallit kuvaavat valtiohallinnon näkemystä koulun kyvykkyydestä ja 
rooleista. Nykyään koulut huomioidaan yhä enemmän autonomisina, toimintansa 
kehittämiseen kykenevinä moniammatillisina instituutioina (Miettinen 2013, 110). 
Sahlbergin (2011, 127) mukaan suomalainen koulujärjestelmä rohkaisee opettajia ja 
oppilaita innovatiivisiin kokeiluihin, jotka vaalivat luovuutta ja joiden kautta opitaan. 
Suuntaus on nähtävissä myös kehittämisparadigmoissa, sillä koulujen osallisuus ja 
paikallisten kokeiluiden merkitys otetaan yhä kasvavammissa määrin huomioon. Dorf ja 
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Sabel (1998, 314–317) kutsuvat keskitettyä ohjausta ja paikallista demokratiaa yhdistävää 
reformin läpiviennin mallia demokraattiseksi eksperimentalismiksi. Demokraattisessa 
eksperimentalismissa hierarkkinen ylhäältä-alas -malli korvautuu vertikaalisella, 
kaksisuuntaisella oppimisella ja neuvottelulla. Keskeisenä piirteenä on paikallisten 
innovaatioiden jakaminen samanlaisten ongelmien kanssa painivien sovellettavaksi. 
Ohjaavan tason tehtävänä on informaation kokoaminen ja tiedonvälityksen tukeminen. 
Mallissa kolmas sektori ja muut palveluntarjoajat nähdään linkkinä paikallisten toimijoiden 
ja hallinnon välillä.  
Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoimintaa voidaan tarkastella eräänlaisena 
reformihybridinä. Toisaalta toimintaa ohjattiin vahvasti ylhäältä tulleilla linjauksilla ja 
välineillä, joita olivat kolmiportainen tuki sekä uudet dokumentoinnin ja seurannan 
välineet. Toisaalta kehittämisessä annettiin hyvin paljon tilaa kuntien omille ratkaisuille. 
Erityispiirteenä on myös lainmuutoksen suuntainen kehittäminen ennen lain voimaan 
astumista. Eräs informanteista kuvasikin ohjauksen mallia ”resurssisidonnaiseksi 
informaatio-ohjaukseksi ilman lain tuomaa taustaturvaa”. Koska rahoitus ohjasi kuntia 
väljästi toteuttamaan kehittämistoimintaa, oli eri kunnissa paljon vaihtelua toiminnan 
rakenteellisen järjestäytymisen ja toteutuksen suhteen. Vantaa tarjoaa mielenkiintoisen 
tarkasteluväylän tilanteeseen, jossa kuntatoimijoiden aloitteellisuudella on ollut vaikutusta 
kansalliseen koulutuspolitiikkaan.  
 
3.2.2 Muutos ja toiminta koulupedagogisessa kehittämisessä 
Martti Hellströmin (2004) väitöskirjassa koulun kehittämistä tarkastellaan muutosotteen 
näkökulmasta. Tutkimus kohdistuu 1990-luvulla toteutettuun Akvaarioprojektiin, ja siinä 
kehitellään teoriaa muutoksen onnistumisen kannalta selitysvoimaisimmista tekijöistä. 
Hellströmin käyttämä koulupedagogisen muutosotteen käsite  rakentuu muutoksen ja 
toiminnan ympärille. Toiminta ymmärretään kulttuuris-historiallisen toiminnan teorian 
hengessä ihmisten tavoitteellisina tekoina, jotka jakautuvat pienempiin osatekijöihin, eli 
operaatioihin. Lewinin (1935) teoreettisiin näkemyksiin viitaten toimintaa kuvataan 
prosessimaiseksi ja dynaamiseksi siten, että siihen vaikuttavien komponenttien ja 
voimatekijöiden yhteisvaikutusta ei voida ennustaa. Muutos voi tapahtua joko 
intentionaalisen toiminnan seurauksena, tai evolutiivisesti, eli kenenkään tarkoittamatta. 
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Koska muutos-käsitteessä muutoksen suuntaa ei arvoteta, on se itsessään neutraali termi. 
Muutostapahtuma muodostuu intentionaalisesta muutostoiminnasta, tahattomista 
muutosprosesseista sekä niiden yhteistuloksena tapahtuneesta muutoksesta. Kehitys, 
edistys ja parannus kuvaavat toiminnan parantumista, mikä edellyttää erilaistumisen 
arvottamista esimerkiksi taloudellisista, teknisistä tai pedagogisista lähtökohdista. 
Hellström määrittelee edelleen, että kehittämistoiminta on muutostoimintaa, jonka 
päämääränä on aikaansaada kehitykseksi arvotettava muutos. Koulupedagoginen 
kehittämistoiminta on siten kehittämistoimintaa, jonka päämääränä on pedagogisesti 
arvokas muutos. (Hellström 2004,7–13.) Näillä kriteereillä myös Tehostetun ja erityisen 
tuen kehittämistoiminta on määriteltävissä koulupedagogiseksi kehittämistoiminnaksi.  
Vaikka kehittämistoiminta ei ole suoraan lineaarinen prosessi, voidaan sitä tarkastella eri 
vaiheiden kautta. Hellström (2004) erottelee kehittämistoiminnan osaprosessit 
innovaatioon, diffuusioon ja reseptioon. Innovaatio on muutoksen lähtökohta, vaihe jossa 
muutosidea aktualisoituu. Diffuusiovaiheessa muutosideaa pyritään levittämään siten, että 
kehittelytoimintaan saadaan mukaan kaikki toteuttamiseen tarvittavat osapuolet. Se, miten 
diffuusiovaihe toteutetaan, heijastelee vallitsevia kehitysparadigmoja. Koulutuspoliittiset 
uudistustoimenpiteet ovat useimmiten muodolliseen valtaan perustuvia 
diffuusioprosesseja. Hellström sisällyttää diffuusiovaiheeseen muutoksen edistämisen, 
implementaation sekä pysyvöittämisen. Muutoksen levittämisessä ja implementaatiossa 
olennaisia ovat muutoskatalysaattorit eli muutosta edistävät tekijät. Katalysaattoreiksi 
voidaan lukea henkilöt, resurssit tai vaikkapa pakot. Reseptio on jokaista 
kehittämistoimintaan osallistuvaa toimijaa koskeva käsitteellisen muutoksen vaihe, jossa 
uusi ratkaisu otetaan käyttöön. Jos kehiteltyä ratkaisua muutetaan käyttöönottovaiheessa, 
kutsutaan tapahtumaa mukauttamiseksi (reinvention). Reseptiovaiheessa osallistujan rooli 
suhteessa muutokseen vaihtuu kohteesta toimijaksi. (Hellström 2004, 14–28.)  
Michael Fullan on kehittämishankkeisiin erikoistunut reformikonsultti, joka on tunnettu 
kehittämästään Ontario-mallista. Fullan on tutkinut kansainvälisesti paljon erilaisia 
laajamittaisia koulureformeja liittyen esimerkiksi lukutaidon parantamiseen, tasoerojen 
pienentämiseen sekä opetuksen laatuun. Opetus -ja kulttuuriministeriö sekä Opetushallitus 
ovat hyödyntäneet Fullanin asiantuntemusta, ja Fullan onkin käynyt useasti Suomessa 
esimerkiksi kouluttamassa rehtoreita muutosjohtamisesta. Fullanin koulumuutosteoriassa 
on viitteitä yritysmaailmasta ja oppivan organisaation teorioista (Ahtiainen 2010, 20). 
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Fullanin (2007) teorian mukaan innovaatioiden levittämiseen kohdistuvan muutosprosessin 
keskeisiä vaiheita ovat alullepano, käyttöönotto ja institutionalisoituminen. Käsitteet 
vertautuvat Hellströmin (2004) innovaatio-diffuusio-reseptio-ajatteluun. Osavaiheet eivät 
ole lineaarisia prosesseja – yhden vaiheen tapahtumat voivat muuttaa aiemmassa vaiheessa 
tehtyjä päätöksiä ja prosessin aikana myös tavoitteet voivat vaihtua. Erityisesti 
kompleksissa ja monitasoisissa hankkeissa tarpeet selkeytyvät usein vasta käyttöönoton 
aikana. (Fullan 2007, 66–67.)  
Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminnan innovaatiovaiheeksi voi lukea 
Erityisopetuksen strategian muotoutumisen historiallisine taustavaiheineen. 
Diffuusiovaiheeseen lukeutuu puolestaan koko kehittämistoiminta, jonka 
muutoskatalysaattoreina toimivat eri osapuolet ja erityisesti kuntien koordinaattorit. 
Lainmuutos ja uudet toimintatavat ovat muodollista valtaa ja pakkoa edustavia 
katalysaattoreita. Kehittävän arvioinnin loppuraportissa (Ahtiainen ym. 2012, 36) 
kehittämistoiminnan alkuvaihetta vaihetta kuvataan kaksoissidoksen aikana, jolloin 
ristiriitaiset systeemit elivät rinnakkain. Strategian myötä  kentälle tuotiin vahvasti uusia 
käsitteitä ja käytäntöjä, ja samalla myös vanha kieli taisteli asemastaan. Tällä hetkellä, 
rahoituksen päätyttyä, muutos lienee diffuusion ja reseption välimaastossa. Kuten Fullan 
(2007, 67–68) toteaa, on käyttöönoton ja institutionalisoitumisen välinen raja häilyvä eikä 
aina ole selvää, milloin muutos on lakannut olemasta projekti ja se on rutinoitunut osaksi 
pysyviä käytäntöjä. Fullanin mukaan on myös muistettava, että muutos ei ole eriteltävissä 
tapahtumiksi vaan se on jatkuva, liikkeessä oleva prosessi. McLaughlinin (2008, 181) 
mukaan reformitutkimuksissa on alettu hiljalleen irrottautumaan muutoksen 
vaihejaottelusta. Prosessien pelkistäminen antaa hänen mukaansa harhaanjohtavaa kuvaa 
tulosten mitattavuudesta tai ylipäänsä kehittämisen luonteesta. Erityisesti paikallisista 
ratkaisuista ja niiden levittämisestä alkunsa saaneiden prosessien juuret ovat syvällä. 
McLaughilinin mukaan tavoitteena uudenlaisissa uudistuksissa ei ole kentän 
yhtäläistäminen, ja melkein ainoa tapa vaikuttavuuden arviointiin on yksittäisten 
toimintaympäristöjen tarkastelu niiden omista lähtökohdista.  
Malinen (1992) on jakanut kehittämisprosessit deduktiivisiin ja induktiivisiin prosesseihin. 
Deduktiivinen viittaa yleisestä periaatteesta, kuten esimerkiksi Opetushallituksen 
määräyksestä, yksittäisiin toteutustapoihin etenevään muutostoimintaan.  Induktiivinen 
puolestaan merkitsee yksittäisistä kokemuksista kasvavien kehittämispaineiden 
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käynnistämään ylemmän tason muutokseen. Käytännössä kumpaakaan tapaa esiintyy 
harvoin puhtaana, vaan kehittämistoimintaan tarvitaan molempia yhdistelevää otetta. 
Tällöin kentän kokemukset ja tarpeet ovat vuorovaikutuksessa keskusjohdon suunnitelmien 
kanssa. (Malinen 1992, 91–92.) Lisäksi puhutaan myös hajautettuun tai keskitettyyn 
hallintaan perustuvista sekä kouluvetoisista uudistushankkeista, joiden kaikkien ongelmana 
on Hellströmin (2004, 253) mukaan ajatus muutosprosessin lineaarisuudesta ja 
hallittavuudesta. 
 
3.2.3 Kehittäminen systeemiteorian näkökulmasta 
Ideaalimalleja koulu-uudistuksen onnistuneeseen toteuttamiseen etsivän Fullanin keskeisiä 
käsitteitä ovat kolme tasoa aktivoiva reformi, muutoskapasiteetin rakentaminen sekä 
epälineaarinen muutosprosessi. Erittelen nämä käsitteet myöhemmin tässä alaluvussa. 
Laajoissa uudistuksissa tulee Fullanin mukaan aktivoida kehittämisen kolme tasoa: valtio, 
alue sekä koulu. Avainasemassa muutoksessa on vuorovaikutus sekä yksittäisen tason 
sisällä että eri hierarkiatasojen välillä. Systeemi- tai kaaosteoreettisen käsityksen 
mukaisesti muutokset yhdellä tasolla kiihdyttävät myös muiden tasojen muutosta. (Fullan 
2003, 40.) Muutosta tavoittelevan toiminnan teorian tulee Fullanin (2009, 275) mukaan 
täyttää kolme kriteeriä, joita ovat systemaattisuus, positiivisen liikehdinnän synnyttäminen 
(positive movement) sekä motivoivuus. Muutoksella Fullan viittaa tässä 
tarkoituksenmukaiseen kehittämistoimintaan, jonka tuloksena asiantila  voidaan arvottaa 
laadultaan paremmaksi. 
Kolmitasoinen järjestelmä perustuu Fullanin teoriassa ajatukselle siitä, että jokainen 
ylätaso joko helpottaa tai estää alemman tason toimintaa. Eri tasoilla olevat systeemit 
vaikuttavat toisiinsa monisuuntaisesti ja ne voivat oppia toisiltaan. Kontekstilla on suuri 
merkitys, ja siten esimerkiksi tavoite kuntatason muutoksesta edellyttää muutosta koko 
kontekstissa eli toiminnan syvärakenteissa. (Fullan 2003, 52.) Fullanin mukaan 
koulureformiteorioissa kiinnitetään usein liikaa huomiota muutostoimintaa muotoileviin 
strategisiin suunnitelmiin, jolloin taustalla vaikuttavat ajatusmallit jäävät toissijaiseksi. 
Muutos ei ole vain tekemällä oppimista, vaan oppimista toimintaa reflektoimalla. (Fullan 




Valtiotason vastuulle kuuluvat reformien linjausten laatiminen, kapasiteetin rakentaminen 
ja sujuvan infrastruktuurin takaaminen paikallistason toimijoiden välillä (Fullan 2003,67). 
Kapasiteetin rakentaminen pitää sisällään toimijoiden tieto- ja taitokompetensseihin, 
motivaation kasvattamiseen ja ulkoisiin resursseihin liittyvät tekijät. Ulkoisilla resursseilla 
tarkoitetaan esimerkiksi aikaa, rahoitusta ja asiantuntijatietoa. Infrastruktuurilla puolestaan 
viitataan yhteistä oppimista, vuorovaikutusta ja yhteistyötä mahdollistaviin ja tukeviin 
rakenteisiin. Suurissa ja vaikeasti hallittavissa hankkeissa jatkuva arviointi sekä välitön 
palaute ovat tärkeässä osassa. Arviointiin sisältyy myös tehokkaiden käytäntöjen 
löytäminen ja levittäminen siten, että eri alueilla voidaan hyötyä uudistuksen synnyttämistä 
oivalluksista. (Fullan 2009, 282–289.) Hargreaves (2009) toteaa, että koulumuutokset eivät 
leviä tutkimustietoa jakamalla, vaan toisten kokemuksista oppimalla. Myös hänen 
mukaansa toimivat yhteistyö- ja tiedonjakoverkostot ovat olennainen koulumuutoksen 
katalysaattori. Liian tarkkarajaisesti muotoillut, kontrolloidut verkostot kääntyvät kuitenkin 
tarkoitustansa vastaan. Hallinnollisten elinten tehtävänä olisi mahdollistaa resurssit ja 
rakenteet verkostojen toiminnalle, mutta varsinainen muotoilu tulisi jättää osallistujien 
käsiin. Osallistuminen tulisi olla kutsuun, ei pakkoon perustuvaa. Ideaalitilanteessa 
verkostot ovat innovaatioita levittäviä, ammatillista motivaatiota lisääviä ja tasa-arvoa 
edistäviä toimintayksikköjä. Parhaimmillaan verkostot toimivat silloin, kun pidemmälle 
kehittyneet koulut voivat yhteistyössä auttaa samojen ongelmien kanssa kamppailevia, 
heikommassa tilanteessa olevia kouluja. (Hargreaves 2009, 35–36.) 
Aina ei voida määrittää ennalta, mikä muutoksessa lopulta osoittautuu merkitykselliseksi. 
Sama piirre tulee uudelleen ja uudelleen esille laajamittaisissa koulu-uudistuksiin ja 
kehittämistoimintaan kohdistuvissa tutkimuksissa. Lukuisia pohjoisamerikkalaisia 
koulutuksellisia reformipyrkimyksiä tarkastelleet Tyack ja Cuban (1995) toteavat, että 
koulun institutionaalisen rakenteen vuoksi mikä tahansa muutossuunnitelma pakottautuu 
muokkautumaan matkan varrella ja asia pitäisi ottaa huomioon jo reformeja suunnitellessa. 
Koulureformi vaatii taakseen poliittisen tahdon lisäksi myös perustavanlaatuista 
ymmärrystä koulun institutionaalisesta rakenteesta ja koulun henkilöstön 
toimintakulttuurista. Vaikeinta ja hitainta on viedä läpi uudistusta, jolla pyritään 
vaikuttamaan luokkahuonekäytäntöjen syvärakenteisiin. Järkevintä reformi olisikin 
Tyackin ja Cubanin mukaan aloittaa sisältäpäin, opettajien ja kouluhenkilökunnan 
olemassa olevaan kapasiteettiin pohjaten. Käytännön realiteeteista, kuten alueellisista 
erityistarpeista ja resursseista irrallaan olevat uudistushankkeet ovat tuhoon tuomittuja jo 
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syntyessään. (Tyack & Cuban 1995, 10.) Odottamattomat tapahtumat ja tulokset ovat siis 
olennainen osa muutoksen luonnetta.  
Hellström puolestaan viittaa systeemisellä kehittämistoiminnalla kompleksiseen, 
päämäärän suhteen avoimeen toimintaan, jossa eri osapuolet aktivoivat toisiaan. 
Muutostekijöiden yhteisvaikutusta ja toiminnan lopputulosta ei voida ennustaa. Innovointi, 
diffuusio ja reseptio kulkevat kehässä, ja toiminta ei välttämättä lopu reseptiovaiheeseen 
vaan uudet häiriötekijät voivat käynnistää uutta innovaatiotoimintaa. Jokainen muutos 
tapahtuu kontekstissaan ja kaaosteorian mukaisesti systeemin tasapainon horjuminen 
johtaa muutoksen synnyttävään mukautumisreaktioon. (Hellström 2004, 33–34.) 
Systeemiteoreettisesta näkökulmasta toimintaa voidaan lähestyä kaksisuuntaista ylhäältä 
alas -tarkastelua moniulotteisemmin, sillä kehittämistoiminnan kaikki osapuolet 
huomioidaan osana oppijoiden yhteisöä (Oja 2012b, 84).  
Koulureformien toteutukseen liittyy Fullanin (2003, 53) mukaan kaksi rinnakkaista teoriaa: 
kasvatusteoria (educational theory) sekä muutosteoria (change theory). Muutosteoria pitää 
sisällään ajatuksen siitä, millaisin keinoin, mekanismein, strategioin ja millaisella 
politiikalla kasvatusteoriaa toteutetaan. Kehittävän arvioinnin tekemässä Kelpo-hankkeen 
loppuraportissa Kelpo-toimintaa tarkastellaan Fullanin muutosteoreettisin käsittein 
reformin implementaationa. Muutosteoreettisesta näkökulmasta reformi rakentuu kahdella 
ulottuvuudella: ylhäältä annetusta strategisesta linjauksesta sekä linjauksen toimeenpanon 
konkreettisilla toimilla. Selvityksessä Erityisopetuksen strategiaa tarkastellaan muutosta 
ohjaavana reformiasiakirjana. Koordinaattorien kuvataan toimivan kuntien, koulujen ja 
valtion solmukohdassa tiedonvälittäjinä ja muutosagentteina. Fullaniin (2009) viitaten 
Kelpoa tarkastellaan raportissa laajamittaisena, koko systeemiin kohdistuvana reformina. 
Fullanin kriteereissä reformi on laajamittainen, mikäli uudistuksen kohteena on koko 
systeemi ja se koskettaa vähintään 50 koulua tai 20 000 oppilasta (Ahtiainen ym. 2012, 11, 
42–44.) Oja (2012b, 83) määrittää Erityisopetuksen strategian systeemille syötetyksi 
ärsykkeeksi, jonka synnyttämiä reaktiota tehostettiin ja ohjattiin luomalla oppimisen 





3.3 Institutionaalinen oppiminen 
Tässä tutkielmassa kehittämistoiminnasta pyritään paikantamaan institutionaalista 
oppimista. Reijo Miettinen (2013) käyttää institutionaalisen oppimisen käsitettä 
tarkastellessaan paikallisiin kokeiluihin ja niiden levittämiseen pohjaavaa, informaatio-
ohjausta osallistavampaa hallinnan muotoa. Institutionaalinen oppiminen on 
vuorovaikutteista ja eri toiminnantasot osallistavaa. Taustalla on ajatus siitä, että 
kokonaiset yhteisöt oppivat toisiltaan työskennellessään yhteisten kehittämiskohteiden 
parissa. Eri toimijat tuovat oman panoksensa toimintaan, jolloin rajat muotoilun ja 
tuottamisen sekä suunnittelun ja toimeenpanon välillä hämärtyvät. Lait ja säädökset ovat 
olennaisia ehtoja kentän olemassaololle ja toisaalta kentällä on toiminnan myötä 
kehittyneitä suunnittelemattomia välineitä ja professioita. Institutionaalisen oppimisen 
löytämiseksi tulisi tarkastella, mitä eri osapuolet ja siten koko moniorganisatorinen kenttä 
ovat oppineet yhteisessä prosessissa. Analyysiyksikkönä oleva moniorganisatorinen kenttä 
muodostuu erilaisista pienemmistä organisaatioista, joiden toiminta kietoutuu saman 
tuotteen, palvelun tai teknologian ympärille. (Miettinen 2013, 114–116;  135–138.) 
Institutionaalista kenttää ei siis voida tarkastella tarkkaan määritellyistä osista tai vaiheista 
koostuvana systeeminä.   
Miettisen mukaan erityispedagogiikan kentällä vaikuttavia organisaatiota ovat valtion, 
kunnallishallinnon ja koulun lisäksi erilaiset järjestöt ja yhdistykset. Näitä ovat esimerkiksi 
vanhempainyhdistys, vammaisjärjestöt ja ammattijärjestöt. Lisäksi perusopetuksen kentällä 
toimivat muun muassa sosiaalipalvelut, tutkijaosapuolet ja organisaatiot. Esimerkkinä 
edellämainittujen toimijoiden roolista sekä erityisopetuksen kentän kehitykseen 
vaikuttaneesta institutionaalisesta oppimisesta voidaan Miettisen mukaan pitää Suomen 
Erilaisten oppijoiden vuosina 2003–2012 toteuttamaa ”Oikeus oppia” -kampanjaa. 
Asennevaikutuskampanjan tavoitteena oli normalisoida dysleksiaa ja osoittaa, että 
lukivaikeudet eivät tee ihmisestä vähemmän älykästä tai kyvykästä. Hanke kokosi 
alueellisiin seminaareihin laajan kirjon eri alojen toimijoita ja puhujina oli muun muassa 
tutkijoita, poliitikkoja sekä erityisopettajia. Kampanja onnistui tavoitteessaan poistaa 
”vammaisuuden” ja poikkeavuuden stigmaa työelämän lukivaikeuksilta. (Miettinen 2013, 
136.) Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminnassa kentän toimijoista mukana olivat 
vahvimmin Opetushallitus, kunnallishallinto sekä koulut, joten keskitän institutionaalisen 
oppimisen tarkastelun tässä tutkielmassa erityisesti niihin. Toiminnassa valtiovalta 
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rahoittaa ja koordinoi hanketta, tutkijat tukevat kuntien kehittämistyötä tutkimuksen ja 
palautteen keinoin ja kunnat vastaavat paikallistason koordinoinnista. Kouluissa yksittäiset 
opettajat ja opettajatiimit kehittelevät käytäntöjä rehtorin ohjauksessa.  
Pragmatisesta näkökulmasta kokeilutoiminta nähdään oppimisen olennaisena lähtökohtana 
ja menetelmänä. Paikallisilla yhteisöillä on keskeinen rooli kehittämiskokeilujen 
aloitteentekijänä.  (Miettinen, Väätäinen & Thuneberg 2014, 5–8.) Institutionaalista ja 
kollektiivista oppimista tarkastellessa on olennaista kiinnittää huomio myös kulttuurisiiin, 
välittyneisiin artefakteihin. Toiminnanteoreettisen näkökulman mukaan oppiminen 
tapahtuu erilaisten välineiden kautta, ja toisaalta vuorovaikutuksessa tapahtuva välineiden 
muotoutuminen on itsessään konkreettinen oppimisprosessi. Tähän liittyen puhutaan myös 
välittyneestä toimijuudesta. (Miettinen 2013, 113.) Tehostetun ja erityisen tuen 
kehittämistoiminta tarjosi foorumin erilaisten yhteisöjen kohtaamiselle asetelmassa, joka ei 
ole suoranaisesti hierarkkinen. Toiminta pohjautui ajatukselle eri tahojen oppimisesta: 
koulujen oppimiselta toisiltaan, kuntien ja koulujen väliselle oppimiselle ja toisaalta myös 
oppimiselle valtakunnan tasolla. Tiedeyhteisö toimi oppimisen tukena ja kehittämisen 
aikaisen palautteen antajana. Toiminnan kentäksi voidaan määritellä erityisopetuksen 
kehittäminen. 
Tarkastelen Ojan (2012c) lailla kehittämistoimintaa ja institutionaalista oppimista myös 
Wengerin (1998) oppijoiden yhteisön käsitteen kautta. Oppijoiden yhteisössä yksilö oppii 
osallistumalla yhteisön käytännön toimintaan. Käytännön toiminnassa keskeisiä 
komponentteja ovat jaettujen merkitysten vaihto sekä rooleista keskustelu. Käytännön 
yhteisöjen funktiona on sekä vanhojen kompetenssien säilyttäminen että uusien luominen. 
Wegnerin mukaan oppimisprosessi on jatkuvaa ja se muokkaa ja uudistaa sekä yhteisöä 
että yksilöiden rooleja käytännön toiminnassa. Vuorovaikutuksessa muokkautuvat rutiinit 
ja käsikirjoitukset tallentuvat erilaisiin artefakteihin ja työvälineisiin. Oppiminen ilmenee 
yhteisöön sosialisoitumisena sekä työkalujen omaksumisena ja muokkautumisena.  
(Wenger 1998, 95; 252.) Kolmiportaisen tuen toteuttaminen pitää sisällään oletuksen 
perinteisten roolien laajentamisesta koulun käytännön toiminnassa. Uudistuneet käytännöt 
tuovat mukanaan uusia välineitä ja työkaluja. Moniammatillinen yhteistyö ja uudenlaiset 
eriyttämisen muodot haastavat totuttua yksin tekemisen kulttuuria. Kehittämistoiminnan 
myötä voidaan nähdä syntyneen erilaisia oppijoiden yhteisöjä toiminnan kaikilla tasoilla, ei 
vain koulussa. (Oja 2012c, 257–258.) Wegnerin (1998, 253) mukaan organisaation 
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oppiminen on sidoksissa sen kykyyn tukea ja synnyttää käytännön yhteisöjä. Käytännön 
yhteisöt eivät ole muodollisia kokonaisuuksia ja siten niitä voi olla vaikeaa tunnistaa ja 
käyttää organisaation hyödyksi. Käytännön yhteisöjen merkittävyys piilee niiden kyvyssä 
rikkoa organisationaalisia rajoja. Pyrin tässä tutkielmassa myös paikantamaan tällaisia 
käytännön yhteisöjä. 
Kehittämistoiminnassa tapahtuvaa oppimista voi lähestyä myös asetettujen tavoitteiden 
toteutumisena. Olson (2003, 24) kuitenkin kritisoi tapaa, jolla koulutusinstituution 
uudistukselle asettamat tavoitteet mitataan oppilaiden oppimistuloksina, uskomuksina tai 
velvollisuuksina. Olson nimittää tätä koulutusreformin diskursiiviseksi ongelmaksi ja 
esittää, että instituutioita tulee arvioida institutionaalisten tavoitteiden ja oppilaita 
pedagogisten tavoitteiden kautta. Laajemmin ajateltuna perusopetuksen virallisena 
tavoitteena, johon myös kaiken kouluun kohdistuvan kehittämisen tulisi nojata, on 
oppilaiden kasvun ja oppimisen tukeminen parhaalla mahdollisella tavalla (Perusopetuslaki 
21.8.1998/628). Tässä tutkielmassa kiinnitetään huomiota kehittämistoiminnalle 
asetettuihin rakenteellisiin tavoitteisiin, mutta oppilaiden oppiminen jää tarkastelun 
ulkopuolelle. Myöskään numeraalisia tavoitteita, kuten erityisopetuspäätösten 
vähenemistä, ei tässä tarkastella. On kuitenkin tärkeää muistaa, että pelkkä tavoitteiden ja 
tulosten vertailu voi estää ennustamattomien oppimistulosten paikantamisen. Oppimista 
tarkastellaan prosessina, jossa käsitykset, välineet ja käytännöt muuttuvat.  
Institutionaalista oppimista voidaan tarkastella organisaatioiden oppimisteorioiden valossa, 
sillä organisaatioilla on institutionaalisia piirteitä. Organisaatioteoreettisesta näkökulmasta 
koulu-kunta-valtiovalta-suhdetta voidaan tarkastella myös sisäkkäisistä osajärjestelmistä 
koostuvina hierarkkisina systeemeinä. Pienimpänä yksikkönä on tällöin koulun sisällä 
toimiva yksittäinen koululuokka. Koulu puolestaan toimii alueellisen hallinnon alaisena, ja 
alueellista toimintaa koordinoivat kansalliset hallinnolliset elimet. Ajatusmallia myötäilevä 
kehittämisparadigma pohjautuu hierarkkisuuteen ja normatiiviseen ohjaukseen: 
kehittämisen tulee kohdistua kaikkiin järjestelmän osasiin. (Elmore 2009, 229.) 
Näkökulma kolmella tasolla toimivaan reformiin on kuitenkin hierarkkinen eikä anna tilaa 
alhaalta ylös -suunnassa tapahtuvalle oppimiselle. 
Institutionaalisella oppimisella on yhtymäkohtia organisaatioteoreettisen 
systeemioppimisen käsitteen kanssa. McLaughlin (2008, 186–187) esittääkin 
systeemioppimisen kehystä välineeksi koulupedagogisen kehittämistoiminnan 
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tuloksellisuuden tarkasteluun. McLaughlinin mukaan kehittämistoimintaa arvioidaan usein 
liian aikaisin toiminnan päättymisen jälkeen, väärien tekijöiden kautta tai liian 
kapeakatseisesti. Oppimistuloksien tai jonkin muun yksittäisen indikaattorin tarkastelu ei 
huomioi kokonaisuutta, ja kokonaisuutta puolestaan on haastavaa arvioida. 
Systeemioppiminen kuvastaa McLaughlinin mukaan organisaation kykyä oppia 
kokemuksesta, omaksua ja hyödyntää uutta tietoa sekä ylläpitää positiivisten tulosten 
tuottamista. McLaughlin perää myös parempia yhteyksiä, joilla yksilöiden oppiminen 
voidaan kytkeä koko yhteisöä hyödyttäväksi resurssiksi. Petri Salon (1999, 222) mukaan 
organisaatio oppii, kun jäsenet reagoivat muutokseen muokkaamalla kommunikatiivista 
infrastruktuuria uudelleen. Näin syntyy uudenlaisia verkostoja sekä yhteistyömuotoja eri 
toimijaryhmien välille.  
Yleisesti oppimista voidaan tarkastella esimerkiksi yksilön prosesseina tai yhteisöjen ja 
organisaatioiden oppimisena. En voi päästä tässä tutkielmassa käsiksi varsinaisiin 
oppimisprosesseihin, mutta tarkastelen yksittäisten toimijoiden näkemyksiä siitä, millaista 
oppimista kehittämistoiminnan kontekstissa on tapahtunut. Engeström (2008, 118) 
määrittelee oppimisen prosessina, jonka tuloksena syntyy aina jotakin uutta. Erilaisten 
organisaatioteorioiden mukaan yritys voi oppia esimerkiksi toimintamalleja, olettamuksia, 
teorioita sekä tietoa. Myös toimintakulttuurin muutos voidaan nähdä oppimistuloksena. 
(Huysman 1999, 60.)  
Institutionaalisessa oppimisessa on myös vertaisoppimisen piirteitä. Vertaisoppiminen on 
oppimisen muoto, jossa oppijat auttavat toinen toisiaan uutta oppiakseen. Kyse ei ole 
mestari-noviisi-asetelmasta, vaan oppijat kuuluvat samaan sosiaaliseen kontekstiin. 
Tutkimusten mukaan vertaisoppimisesta on hyötyä molemmille osapuolille. Fullan (2007, 
75) viittaakin tutkimustietoon, jonka mukaan opettajat suosivat ensisijaisesti toisia 
opettajia tietolähteinä. Toisilta oppimiseen pohjaava kehittämisen tapa vertautuu 
yritysmaailmasta lähtöisin olevaan benchmarking-toimintatapaan, jossa tarkoituksena on 
oppia jo kehitellyistä, omaan toimintaan sovellettavissa olevista hyvistä käytännöistä. 
Benchmarkingille ei ole suoraa suomennosta, mutta siitä on käytetty esimerkiksi 
nimityksiä parastaminen, esikuva-arviointi sekä parhaiden käytäntöjen etsiminen 
(Karjalainen 2002, 11). Miettinen (2013, 137) käyttää institutionaalisen oppimisen 
yhteydessä muun muassa vuorovaikutteisen oppimisen ja yhteiskehittelyn käsitteitä.  
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Tässä luvussa ja sen alaluvuissa eriteltyihin teorioihin pohjaten oletan tässä tutkielmassa, 
että oppiminen voi ilmetä muuttuneina käytäntöinä, käsityksinä, käytännön yhteisöinä, 
verkostoina ja monitasoisten palauteprosessien tuloksena kehiteltyinä ratkaisuina. Olen 
kuitenkin avoin uusille ajatuksille oppimisesta ja oletan, että tutkimuksen analyysin myötä 
















4. Aineiston hankinta ja analyysi 
4.1 Tutkimuskysymykset 
Tutkimukseni keskeisenä kiinnostuksen kohteena on institutionaalinen oppiminen 
perusopetuksen ja tarkemmin yhden kunnan kehittämistoiminnan kehyksessä. Pyrin 
paikantamaan institutionaalista oppimista tarkastelemalla, mitä kehittämistoiminnan 
osapuolet ovat oppineet. Erityisenä mielenkiinnon kohteena on vertikaalisessa yhteistyössä 
syntyneet tiedonvälityksen ja osaamisen jakamisen järjestelmät.  
Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat: 
1. Mitä eri osapuolet oppivat kehittämistoiminnassa? 
 
2. Millaisia tiedonvälityksen, yhteistyön tai osaamisen jakamisen muotoja 
kehittämistoiminnassa syntyi? 
 
4.2 Tutkimuskontekstin valinta ja tapaustutkimukselliset piirteet 
Tutkimuskysymykseni luovat moniäänisen asetelman, jossa edustettuina on toimijoilta 
koulun kehittämisen eri hierarkiatasoilta. Koska tarkastelen ilmiötä osittain yhden kunnan 
tasolla, on asetelmassa myös tapaustutkimuksen aineksia. Laineen, Bambergin ja Jokisen 
(2007, 9) mukaan tapaustutkimuksen tarkoituksena on kuvata yksittäistä tapausta, 
tapahtumakulkua tai pienten tapausten joukkoa yksityiskohtaisesti ja totuudenmukaisesti. 
Tavoitteena on kuvata ilmiö mahdollisimman tarkasti ja siten lisätä ymmärrystä 
olosuhteista, joiden myötä tapauksesta tuli sellainen kuin se on. Tässä tutkimuksessa 
tarkastelun kohteena on yhden kunnan erityisopetuksen käytäntöihin kohdistuva, 
koululähtöinen kehittämistoiminta valtion tasolla tapahtuvan kehittämishankkeen 
kontekstissa. Tapaustutkimuksellinen ote auttaa rajaamaan laajasta ilmiöstä yksikön, jota 
kuvaamalla ja analysoimalla voidaan saavuttaa ymmärrystä myös kokonaisilmiöstä, eli 
institutionaalisesta oppimisesta. Tämä yksikkö muodostuu Opetushallituksesta, 
tutkijatahosta, kunnasta sekä kouluista. Vaikka aineisto ei mahdollista historiallisten 
tapahtumien kulun perusteellista analyysia, voidaan tapaustutkimuksen keinoin päästä 
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tarkastelemaan muutoksen mekanismeina toimivia olosuhteita, tapahtumia ja jännitteitä 
(Laine & Peltonen 2007, 93).  
Valitsin Vantaan tutkimuskohteeksi useasta eri syystä. Halusin tarkastella kouluja, joissa 
oli kehitelty ja jaettu hyviä käytänteitä kunnan sisällä ja yli kuntarajojen. Institutionaalisen 
oppimisen kannalta on hedelmällistä tarkastella kehittämistoimintaa, jossa koulut 
kehittävät omista tarpeistaan lähtöisin olevia käytäntöjä, koulujen keskinäistä oppimista 
tukeva koordinointi tapahtuu kuntatasolla, rahoitus tulee valtiolta ja mukana on myös 
tutkijaosapuoli. Käytännön syistä päätin valita tarkasteltavat koulut pääkaupunkiseudulta, 
jolloin tarvittaessa minun olisi helppoa vierailla niissä useammankin kerran. Ennen 
varsinaisia tutkimushaastatteluita taustoitin kehittämisprosessia suorittamalla kaksi 
esihaastattelua. Näiden pilottihaastattelujen tarkoituksena oli kerätä tietoa Tehostetun ja 
erityisen tuen kehittämistoiminnasta sen keskeisiltä toimijoilta. Esihaastateltavina olivat 
Vantaan silloinen opetuspäällikkö sekä hankkeen kehittävään arviointiin osallistunut 
tutkija Helsingin yliopiston erityispedagogiikan laitokselta. Opetuspäällikkö oli toiminut 
myös hetken hankkeen projektipäällikkönä Vantaalla, ja sain häneltä runsaasti tietoa 
toiminnan vaiheista kunnassa. Opetuspäällikkö auttoi pääsyä kentälle nimeämällä 
Vantaalla hankkeen parissa toimineita henkilöitä, joita voisin pyytää haastateltaviksi. Hain 
tutkimuslupaa Vantaan sivistystoimen virastolta ja se myönnettiin syksyllä 2013 (Liite 6). 
Tiedostan, että hankkeen toteuttamista ja kehittämistoimintaa määrittävät vahvasti kunnan 
konteksti, historia ja yksittäiset toimijat. Erityispiirteenä Vantaan kehittämisen kohdalla on 
se, että kunnan koulukulttuuri oli jo valmiiksi lainmuutosten suuntainen. Esimerkiksi 
lähikouluperiaate on ohjannut vahvasti Vantaan koulutuspolitiikkaa. On todennäköistä, että 
jossakin toisessa kunnassa kehittäminen on vahvemmin reformin implementaatiota, mikäli 
hankkeen myötä tulevat käsitteet ja ideologia ovat suhteellisen uusia. Tälle oletukselle 
löytyy myös vahvistusta esimerkiksi kehittävän arvioinnin loppuraportissa (Ahtiainen ym. 
2012), jonka mukaan kunnissa oli hyvin paljon keskinäistä vaihtelua sen suhteen, kuinka 
strategiakäsitteitä omaksuttiin niiden virallisiin asiakirjoihin. Tutkimuksen tarkoituksena ei 
ole kuitenkaan vertailla kuntia, vaan tarkastella kunnan kautta instituution oppimista 





4.3 Haastattelu aineistonkeruumenetelmänä 
4.3.1 Informantit 
Laadullisessa tutkimuksessa puhutaan harkinnanvaraisesta näytteestä, ja esimerkiksi 
haastateltavien määrän sijaan tärkeää on valita tutkimuskysymysten kannalta 
mahdollisimman relevantit haastateltavat (Hirsjärvi & Hurme 2000, 58–59). 
Tutkielmassani tarkoituksena oli tavoittaa kehittämishankkeen toimijoita 
peruskouluinstituution eri ulottuvuuksilta. Haastateltavat ja toimintatasot on kuvattu alla 
olevaan kuvioon kolmella tasolla tapahtuvan reformiteorian mukaisesti (Kuvio 1). 
Erotuksena Fullanin (2003, 52) mallista mukana on myös tiedeyhteisö. 
 
 
Kuvio 1. Informantit eri tasoilla 
 
Kuten edellisessä luvussa mainitsin, ennen varsinaisia haastatteluja suoritin kaksi 
esihaastattelua. Myöhemmin päädyin vaihtamaan kehittävän arvioinnin tutkijoiden 
informantteja siten, että myöhemmin tehty haastattelu siirtyi tukiaineistoksi ja alun perin 
pilotiksi tarkoitettu haastattelu varsinaiseksi analyysiaineistoksi. Tämä johtui siitä, että 





















esihaastattelua täydennettiin myöhemmin haastattelurunkojen yhtenäisyyden takaamiseksi. 
Haastattelujen tarkemmat tiedot kuvaan aineiston esittelyn yhteydessä.  
Aineiston rikkauden takaamiseksi valitsin informanteiksi Tehostetun ja erityisen tuen 
kehittämistoiminnassa aktiivisesti mukana olleita kuntatoimijoita, kouluja ja opettajia. 
Analyysin edetessä vahvistui, että ratkaisu oli oikea: koulun tasolla hanke tuntui usein 
näyttäytyvän vain vastuuhenkilöille. Tutkimuskysymysteni kannalta on 
tarkoituksenmukaista haastatella henkilöitä, jotka ovat perehtyneitä kehittämistoimintaan 
vähintäänkin omalla toimintatasollaan. Koulut valikoituivat keskusteltuani virastotasolla 
TEHO-koordinaattorin sekä entisen opetuspäällikön kanssa. Valintakriteerinä oli 
haastatella henkilökuntaa sellaisista kouluista, joissa on kehitelty ja jaettu ulospäin 
paikallisiin tarpeisiin perustuvia kokeiluja. Vantaalla kehittämistoiminnan alla toimi kolme 
verkostoa, joissa kaikissa kokeiltiin tai kehiteltiin oppimisen tukemiseen liittyviä 
käytäntöjä. Nämä verkostot on esitelty luvussa 2.3, mutta tutkimuskysymysteni kannalta ei 
ole tarpeen erottaa näitä alahankkeita toisistaan.  
Molemmista kouluista päädyin haastattelemaan sekä rehtorin että kokeilutoiminnan 
vastuuopettajan. Useamman ihmisen haastattelu yhden kokeilun ympäriltä rikastaa 
aineistoa tuoden todennäköisesti erilaisia tarkastelunäkökulmia samaan asiaan. Koska 
tavoitteena on tarkastella oppimista myös hierarkiatasojen välillä, on tärkeä saada mukaan 
sekä koulunjohdollista näkökulmaa että luokkahuonekokemuksia. Haastateltavien 
valinnassa toteutettiin osittain niin kutsuttua lumipallomenetelmää, jossa esimerkiksi 
rehtori nimesi potentiaalisia haastateltavia koulun opettajista. Myös kuntatasolla oli 
mielestäni tarpeen haastatella sekä hankekoordinaattori että hallinnon suunnittelupuolen 
työntekijä. Koordinaattorin roolina on toimia linkkinä kunnallishallinnon ja koulujen 
välillä. Opetustoimen suunnittelija on asiantuntija, jonka tehtävänä on tukea kouluja ja 
toimia laadukkaan perusopetuksen kehittäjänä. Kehittämis- ja ohjaustyön lisäksi 
suunnittelijalla on hallinnollisia tehtäviä, kuten valmistelutyötä päätöksiä varten. 
Haastattelemani erityisopetuksen suunnittelija on opetuspäällikön alainen ja tekee tiivistä 
yhteistyötä hankekoordinaattorien kanssa. Haastatellut rehtorit ja opettajat ovat kahdesta 





Koulu 1: Alkuopetuksen integrointi 
Pieni koulu, jossa noin 150 oppilasta ja 10 opettajaa. Koulu sijaitsee sosioekonomisesti 
haastavalla alueella, ja koulussa ei ole rehtoria vaan koulujohtaja. 
Pilottihanke liittyy joustavaan alkuopetukseen, ja yhteistyökumppaneina ovat lähialueiden 
päiväkodit. Koulun erityisopettaja kiertää päiväkoteja ja tutustuu esikoululaisiin jo 
keväällä, jolloin lasten siirtyessä syksyllä ensimmäiselle luokalle on heillä jo tuttu aikuinen 
koulussa. Erityisopettaja toimii syksyllä ykkösluokan luokanopettajan työparina, ja heillä 
on samanaikaisopetustunteja. Kouluhenkilökunnan oppilaantuntemus kasvaa, sillä 
yhteistyö vanhempien kanssa sekä tukitoimien suunnittelu ja kartoitus aloitetaan jo ennen 
alkuopetukseen siirtymistä. 
Pilottihanke on herättänyt kiinnostusta sekä Vantaan että muidenkin kuntien koulujen 
keskuudessa. Koulussa on vierailtu paljon ja mallia on esitelty messuilla ja koulutuksissa. 
Koulun sisällä mallia käyttää vain kaksi opettajaa, erityisopettaja sekä luokanopettaja, sillä 
koulussa on vain yksi ykkösluokka.  
Huomionarvoista on, että koulun hallinnollinen toiminta lakkautetaan, ja koulu siirtyy 
syksyllä 2014 koulu 2:n opetuspisteeksi. Tällä voi olla vaikutusta siihen, kuinka 
kehittämistoiminnasta ja sen tulevaisuudesta puhutaan. 
 
Koulu 2: Trageton-työtapa lukemaan oppimisen ja eriyttämisen välineenä 
Noin 300 oppilaan koulu, joka on ollut mukana Pääkaupunkiseudun kehittämisverkoston 
vierailukouluna vuodesta 2010. Koulun rehtori on ollut aiemmin rehtorina koulussa, joka 
lähti Kelpo-hankkeeseen mukaan sen ensimmäisessä aallossa. Aiemman koulun kautta hän 
on osallistunut Kelpoon valtakunnallisiin koulutuksiin rehtoriedustajana. 
Koulussa kokeiltiin Trageton-työtapaa eriyttämisen ja lukemaan oppimisen tapana 
alkuopetuksessa. Trageton on norjalaisen Arne Tragetonin kehittelemä malli, jossa 
lukemaan oppiminen alkaa kirjoittamisella. Työtapa perustuu siihen, että kirjoittaminen on 
lukemista helpompaa lukemaan oppimisen prosessin alussa. Tragetonissa työskennellään 
luokkaan sijoitetuilla tietokonepysäkeillä, ja toimintaa ei eristetä ATK-luokkaan. 
Toimintatapa mahdollistaa jokaisen etenemisen omalla tasollaan ja oppilaat ovat samalla 
viivalla hienomotoristen taitojen eroista huolimatta.  
Toimintaan lähdettiin mukaan, kun alkuopetuksen opettajat innostuivat yhdessä 
osallistumaan Trageton-koulutukseen. Rahoitus koulutukseen järjestyi hankkeen kautta. 
Opettajat kouluttautuivat pian myös kouluttajiksi, ja järjestivät Vantaan tasolla koulutuksia 





Keräsin aineistoni pääosin haastattelemalla. Lisämateriaalina analyysissä on käytetty 
täydentäviä puhelinkeskusteluja, sähköpostivaihtoa sekä muutamia dokumentteja. Toteutin 
tutkimuksen haastattelut teemahaastattelun sovelluksena. Teemahaastattelua voidaan pitää 
lomakehaastattelun ja avoimen haastattelun välimuotona, jossa teemat ovat kaikille samat 
mutta kysymysten muodolla ja järjestyksellä ei ole merkitystä (Hirsjärvi, Remes & 
Sajavaara 2009, 208). Haastattelun pääteemat ja osittain kysymyksenasettelutkin olivat eri 
osapuolilla samoja, mutta hieman eri painotuksin. Oma haastattelurunkoni oli suhteellisen 
strukturoitu tarkkoine kysymyksineen, mutta teemojen järjestys vaihteli eri haastatteluissa 
sen mukaan, miten haastateltava otti asioita esille. Teemahaastattelu sopii hyvin 
tutkimukseen, jossa osapuolia haastatellaan eri toiminnan tasoilta. Näin saadaan 
keskusteltua samoista teemoista, mutta kysymyksiä voidaan muotoilla kohderyhmälle 
soveltuviksi.  
Kuten Laine ym. (2007, 26) toteavat, tulee aineisto kerätä aina tutkimusongelmia silmällä 
pitäen siten, että voitaisiin parhaalla mahdollisella tavalla vastata asetettuihin kysymyksiin. 
Koska omat tutkimuskysymykseni liittyvät vahvasti eri osapuolten oppimista ja 
kehittämistoimintaa koskeviin ajatuksiin ja näkemyksiin, oli luonnollista kysyä ilmiöstä 
avainasemassa olleilta henkilöiltä itseltään. Esimerkiksi havainnoimalla en olisi voinut 
päästä käsiksi informanttien mielipiteisiin tai näkemyksiin. Suljin pois myös kirjallisen 
kyselyn, sillä käsitykseni eri osapuolten panoksesta tai roolista kehittämistoiminnassa ei 
ollut itselleni riittävän selkeä kattavan aineiston takaavan lomakkeen laatimiseen. Kuten 
Hirsjärvi ja Hurme (2000, 34) toteavat, on kasvokkain haastattelun vahvana etuna myös 
mahdollisuus suunnata tiedonhankintaa itse tilanteessa.  
Valitsemalla haastattelun aineistonkeruumenetelmäksi sitoudun tiettyihin tietoa koskeviin 
esioletuksiin. Haastattelu pohjautuu kieleen, merkityksiin ja tulkintoihin, ja todellisuuden 
ajatellaan olevan yksilöiden ja kulttuurien konstruoimaa. Tutkija ohjailee tutkimuksen 
kulkua ja on itsekin yksi tutkimusvälineistä. (Hirsjärvi & Hurme 2000, 18–19.) Valitessani 
teemahaastattelun aineistonkeruutavaksi tiedostan, että sillä voidaan saavuttaa 
haastateltavien tulkintoja ja vuorovaikutuksessa rakentuvia konstruktioita. Hellström 
(2004, 169) pohtii oivaltavasti tiedon luonnetta silloin, kun tutkija muodostaa kuvaa 
ilmiöstä vastaajien vastausten perusteella. Hellström huomauttaa, että kokonaiskuvaan 
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vaikuttaa myös tutkijan muu tieto ilmiöstä ja kontekstista. Vastauksia suhteutetaan ja 
tulkintoja tehdään kokonaisymmärryksen valossa, josta informantin vastaus muodostaa 
merkittävän osan.  
Edellisessä luvussa mainitsemieni pilottihaastatteluiden perusteella rajasin 
tutkimusintressiäni ja varmistuin aineistonkeruumenetelmästäni. Myöhemmin hyödynsin 
esihaastatteluaineistoa kehittämistoimintaa ja sen osapuolia taustoittavan luvun (Luku 2) 
rakentamiseen ja varsinaisten haastattelujen taustoittamiseen. Toinen esihaastateltava 
lähetti jälkikäteen sähköpostitse palautetta ja omia ajatuksiaan haastattelutilanteesta. 
Haastateltava oli kokenut tilanteen rentona ja miellyttävänä, ja haastattelurungon 
lähettäminen etukäteen oli hänen mukaansa hyvä ratkaisu. Rakentava palaute liittyi 
puolestaan ajankäyttöön: esihaastattelussa vierähti kaksi ja puoli tuntia ja olisin voinut 
tarkemmin koordinoida ajan kulua. Kaiken kaikkiaan palaute rohkaisi aloittelevaa 
haastattelijaa ja auttoi tulevien haastatteluiden suunnittelussa.  
Haastattelijana pyrin pitämään huolen siitä, että keskustelu pysyi tutkimustehtävän 
kannalta olennaisissa teemoissa, kuitenkaan liikaa johdattamatta. Osassa haastatteluja 
turvauduin enemmän apukysymyksiini kuin toisissa. Haastateltavat saivat 
haastattelurungon teemat nähtäväkseen jo ennen haastattelua. Tavoitteena oli, että 
haastateltavat orientoituisivat valmiiksi haastatteluun ja tarvittaessa palauttaisivat mieleen 
kehittämistoimintaan liittyviä tapahtumia. Oma roolini tiedonkerääjänä (ks. Ruusuvuori ja 
Tiittula 2005, 23) korostui sellaisissa haastatteluissa, joissa haastateltava ei ollut tutustunut 
teemoihin etukäteen. Osassa haastatteluja teemoja oli kuitenkin mietitty syvällisemmin, 
jolloin haastattelijan roolini oli kuunteleva ja paikoin ohjaava.  
Muodostin haastattelurungon teemat tutkimusongelmien ja esihaastatteluista saadun tiedon 
perusteella. Haastattelun ensimmäinen osa koski haastateltavan taustatietoja, Kelpo- tai 
TEHO-hanketta ja haastateltavien roolia kehittämisessä. Toinen osa koski oppimista, ja 
haastateltava sai arvioida sekä omaa oppimistaan, oman ”organisaationsa” oppimista, 
muiden organisaatioiden ja osapuolten oppimista sekä haasteita ja onnistumisia. Kolmas 
osio käsitteli verkostomallista, hyvien käytäntöjen jakamiseen perustuvaa mallia 




4.3.3 Aineiston kuvaus 
Toteutin esihaastattelut keväällä 2013 ja varsinaiset haastattelut lukuvuonna 2013–2014. 
Otin haastateltaviin yhteyttä sähköpostitse (Haastattelupyyntö, liite 5), ja osalle soitin 
etukäteen. Yhtä koulunjohtajaa lukuun ottamatta kaikki aluksi suunnittelemani henkilöt 
suostuivat haastateltavaksi. Tutkimuksesta kieltäytynyt koulunjohtaja ei ollut toiminut 
koulussa pilottihankkeen alkuaikoina, millä saattaa olla vaikutusta 
osallistumishalukkuuteen. Hänen neuvostaan otin seuraavaksi yhteyttä koulun 
varajohtajaan, joka osallistui mielellään tutkimukseen. Kirjalliset haastattelupyynnöt olivat 
hieman erilaisia riippuen lähestyttävästä henkilöstä sekä siitä, mitä olemme aiemmin 
keskustelleet tutkielmastani esimerkiksi puhelimitse. Mainitsin kouluille lähetettävässä 
pyynnössä, että virastotasolta oli kehotettu ottamaan yhteyttä juuri tähän kouluun, mikä voi 
osaltaan selittää osallistumisvalmiutta. Haastattelut toteutettiin joko haastateltavien 
työpaikoilla tai yliopiston ryhmätyötiloissa. Opettajien ja koulunjohdon haastattelut 
toteutettiin kouluilla. Haastattelutilat olivat rauhallisia, joskin opettajien haastatteluissa 
oppilaat saattoivat käydä luokissa esimerkiksi hakemassa tavaroita pulpetistaan. En 
kuitenkaan kokenut näiden keskeytysten vaikuttavan häiritsevästi haastattelutilanteeseen.  
Aloitin keskustelun kertomalla hieman itsestäni ja tutkimuksesta. Tämän jälkeen pyysin 
haastateltavia kertomaan omasta työstään sekä roolistaan Kelpo-toiminnassa. Havaitsin 
tämän hyväksi avaavaksi kysymykseksi, josta oli luontevaa siirtyä varsinaisiin teemoihin. 
Samalla sain kuvaa siitä, millaisiin kysymyksiin haastateltavien oli mahdollista vastata. 
Varsinaiseen haastattelurunkoon siirryttyämme kuvailin aluksi teeman suurpiirteisesti, ja 
jos keskustelua ei syntynyt tai se lähti liian kauas aiheesta, tarkensin aihetta 
apukysymyksellä. Myöhemmissä haastatteluissa oma tietouteni lisääntyi ja itsevarmuuteni 
haastattelijana kasvoi. Haastattelurunkoni muokkautui tutkimuksen teon aikana 
tutkimuskysymysten täsmentyessä. Jotta haastattelut olisivat paremmassa suhteessa 
keskenään ja tutkimuskysymysten kannalta mahdollisimman tarkoituksenmukaisia, 
täydensin muutamaa alussa tehtyä haastattelua jälkikäteen. Lisäksi pyysin osalta lisätietoja 
sähköpostitse ja puhelimitse. 
Aluksi tarkoitukseni oli rajata tutkimus kohdentumaan vain Tehostetun ja erityisen tuen 
kehittämistoimintaan eli lainmuutoksen mukaisten käytäntöjen jalkauttamishankkeeseen ja 
siinä tapahtuvaan oppimiseen. Pilottihaastatteluissa ymmärsin, että Vantaalla erilaiset 
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hankkeet kulkevat limittäin, ja yhdessä hankkeessa tapahtuvaa oppimista on mahdotonta 
eristää muusta kehittämisestä. Päätin säilyttää Tehostetun ja erityisen tuen 
kehittämistoiminnan kehyksenä, mutta laajensin ilmiökenttää koskemaan paikallisiin 
kokeiluihin ja osaamisen jakamiseen pohjaavaa perusopetuksen kehittämistoimintaa. 
Ohjasin haastateltavia kertomaan kehittämistoiminnasta Kelpo-hankkeen ajalta, jolloin 
kunnan ja koulun osalta keskusteluaiheiksi nousivat myös Vantaan toimenpideohjelma, 
lainmuutos, Kelpo-hanke sekä Vantaan oma erityisopetuksen strategia. Haastateltava 
saattoi mainita jonkin oppimiskokemuksen, mutta todeta samalla, ettei ole varma johtuuko 
oppiminen juuri Kelpo-hankkeesta vai onko se monien päällekkäisten prosessien 
yhteisvaikutusta. Tässä vaiheessa saatoin tarkentaa, että minua kiinnostaa erityisesti 
kehittämistoiminnassa tapahtuva oppiminen, eikä minulla ole mahdollisuutta paikantaa 
oppimisprosesseja tai vetää suoria kausaaliyhteyksiä tiettyyn hankkeeseen. On kuitenkin 
mahdollista, että en ole tutkijana kyennyt varmentamaan, puhuivatko eri tasojen edustajat 
ilmiöistä siten, että ne olisivat analyysissä ”vertailukelpoisia”. Pohdin tätä kysymystä 
tarkemmin tulosten luotettavuuden tarkastelussa luvussa 8.  
Haastateltavien oli paikoin vaikeaa palauttaa mieleen esimerkiksi eri osapuolten panosta ja 
merkitystä omalle kehittämistoiminnalleen. Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminta 
oli haastatteluajankohtana päättymässä, ja tällä voi olla vaikutusta siihen, millaisia asioita 
tuotiin esille. Yhden opettajan haastattelussa kehittämistoiminnan rakennetta koskevat 
lausumat jäivät muihin informantteihin verrattuna varsin pinnalliselle tasolle. Tämä voi 
johtua siitä, että omassa koulussaan käytäntöjä kehittävä opettaja ei ole samalla tapaa 
kosketuksissa kehittämistoiminnan muiden osapuolten kanssa kuin vaikkapa rehtori tai 
koordinaattori. Kunnan tason haastateltavat pohtivat kehittämisen teemoja erityisen 
monipuolisesti ja rikkaasti, käytännön esimerkkien ja tämänhetkisten haasteiden valossa. 
Haastattelujen aikaan hankkeesta laadittiin loppuraporttia, ja tämänkin vuoksi 
kuntatoimijat kokivat aiheen ajankohtaiseksi ja puhuivat siitä mielellään. Myös 
Opetushallituksen haastateltavalla oli pino viimeisiä kunnilta tulleita loppuraportteja 
pöydällään ja siten aihe oli tuoreena hänen mielessään.  
Osapuolten oppimista tarkastelevan tutkimuskysymyksen kohdalla Opetushallituksen ääni 
jää melko vaimeaksi. Haastateltu henkilö ei ollut mukana hankkeen alkuvaiheessa, jolloin 
kehittäminen oli terävimmillään ja hankkeen suunta alkoi muotoutua. Kommentit 
pohjaavat melko pitkälti jo raportoituihin tuloksiin kuntien ja koulujen oppimisesta ja 
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kehittämistoiminnan vaikuttavuudesta. Toisaalta haastateltava puhuu kuitenkin kunnista 
me-muodossa, eli siten kommentoi myös koko instituution oppimista. Näyttöä siitä, että 
hanke olisi merkittävästi vaikuttanut Opetushallituksen kehittämisen tapaan, ei tässä 
tutkielmassa tullut: 
”Nää hankkeethan etenee kaikki samalla perusperiaatteella. Meillä on tosi 
paljon erilaisia hankkeita täällä talossa. Eli meillä on ne samat 
hakulomakkeet ja samat loppuraporttilomakkeet ja meillä on tietty prosessi 
jonka mukaan se etenee. Et sinänsä se prosessi ei oo muuttunu mihinkään, 
koska se on kaikissa valtion asioissa se sama.” (OPH) 
 
Nauhoitin haastattelut laitoksen äänittimellä ja purin ne tekstiksi tietokoneelle. Nauhoitetun 
aineiston litteroin aineiston sanantarkasti, mutta en merkinnyt analyysin kannalta 
epäolennaisia äännähdyksiä. Käytin litteroinnin apuna Sound Scriber -ohjelmaa, joka oli 
erityisesti hyödyksi silloin, kun puhe oli epäselvää tai todella nopeaa. 
Haastatteluaineistosta ja myöhemmin tehdyistä täydennyshaastatteluista kertyi yhteensä 7 
tuntia 51 minuuttia, josta litteroitua haastatteluaineistoa tuli 139 sivua (fontilla Times New 
Roman, koko 12 ja riviväli 1). En nauhoittanut tai litteroinut puhelimitse suoritettuja 
täydennyskyselyitä, mutta laadin niistä tarkat muistiinpanot sekä keskusteluiden aikana että 
niiden jälkeen. Esihaastatteluista kertyi tukiaineistoa yhteensä 4h 2min ja 62 litteroitua A4-
liuskaa. Litteroidessa merkitsin äänenpainot, mikäli jokin asia todettiin esimerkiksi 
naurahtaen tai erityisen painokkaasti. Litteroinnista ilmenevät myös pidemmät tauot ja 
merkityksellisiksi kokemani äännähdykset, kuten huokaukset. Seuraavasta taulukosta 
(Taulukko 2) ilmenevät haastattelujen kestot, aineiston määrä sekä haastateltaville 
antamani tunnukset. Analyysin tueksi tähän tutkimusraporttiin liittämäni sitaatit ovat suoria 















Taulukko 2. Haastateltavat, aineiston kesto ja määrä sekä haastateltavan tunnus 
 
 
4.4 Sisällönanalyyttisen analyysiprosessin kulku 
Rakennan tutkielmassani kategorisen luokittelun siitä, millaista oppimista informantit 
kokivat kehittämistoiminnassa tapahtuneen. Analyysi on tehty sisällönanalyysin keinoin. 
Sisällönanalyysissä tavoitteena on aineiston järjestäminen selkeään muotoon siten, että 
tutkittavaan ilmiöön liittyvä, selkeiden ja luotettavien päätelmien mahdollistava 
informaatio säilytetään. Sisällönanalyysi jaotellaan yleensä teoria- ja aineistolähtöiseen 
analyysiin. Aineistolähtöisessä analyysissä tutkimustehtävä ohjaa pelkistämisprosessia, 
mutta toisin kuin teorialähtöisessä analyysissä, aineistoa ei pyritä sovittamaan valmiiksi 
muotoiltuun analyysirunkoon. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 108–113.) Oma analyysini 
voidaan luokitella näiden kahden suuntauksen välimuodoksi, eli teoriaohjaavaksi 
analyysiksi.  
Teoriaohjaavassa sisällönanalyysissä analyysi etenee kuten aineistolähtöisessä, mutta 
abstrahointivaiheessa empiriaan yhdistettävä teoria tuodaan ”jo tiedettynä” (Tuomi & 
Sarajärvi 2009, 117). Tässä tutkielmassa teoreettiset kiinnepisteet olivat olemassa, mutta 












24 + 8 TUTKIJA 
Kuntataso Opetustoimen 
suunnittelija 
1h 10min 19  KUNTA/S 
Hanke-
koordinaattori 
1h 7min  16 + 0,5 KUNTA/K 
Koulu 1 Varajohtaja 0h 40min 13,5  KOULU1/VJ 
Opettaja 0h 29min 12  KOULU1/O 
Koulu 2 Rehtori 1h 7min 19,5 + 0,5 KOULU2/R 
Opettaja 0h 39min 12  KOULU2/O 
Opetushallitus Opetusneuvos 0h 47min 14  OPH 
YHTEENSÄ 7h 51min 139  
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ne eivät ohjanneet analyysiä. Haastattelurungon muotoilussa valinta näkyy siten, että 
esimerkiksi oppimista en määritellyt tarkasti vaan annoin haastateltaville tilaa tuoda omia 
näkemyksiään. Tiedostan kuitenkin teoreettisten tulkintakehysten vaikutuksen analyysiin ja 
siihen, kuinka keskeiset käsitteet on operationalisoitu haastattelutilanteissa. Lisäksi 
tulkitsin kirjallisuuteen pohjautuen oppimiseksi myös sellaisia asioita, joita informantti ei 
itse suoraan nimennyt oppimiseksi. Näitä ovat esimerkiksi muuttuneet asenteet, 
toimintatavat tai kokemus lisääntyneestä verkostoitumisesta. Tulosten raportoinnissa 
kytken tuloksia oppimis- ja muutosteorioihin.  
Sisällönanalyysistä on esitetty, että kyseessä on pikemminkin kehys kuin varsinainen 
tutkimusmenetelmä (Tuomi & Sarajärvi 2009, 96–97). Koin sisällönanalyysin kuitenkin 
omalle tutkimukselleni parhaaksi vaihtoehdoksi, sillä se on riittävän väljä ja mahdollistaa 
tutkimusintressini mukaisen tehtävän: oppimisen ja sille annettujen merkitysten 
paikantamisen haastatteluaineistosta. Avaan tässä luvussa analyysiprosessiani linkittäen 
sitä Ruusuvuoren, Nikanderin ja Hyvärisen (2010, 13–25) ohjeistuksiin 
haastatteluaineiston analyysistä. Kuljetan tekstin lomassa prosessista laatimaani kuvausta 






Kuvio 2. Analyysiprosessi  
 
Analyysi alkoi jo aineiston litteroinnista (vaihe 1). Merkitsin litterointivaiheessa tekstiin 
kohtia, jotka tulkintani mukaan käsittelivät oppimista. Litteroinnin jälkeen ryhdyin 
lukemaan aineistoa systemaattisesti läpi etsien oppimista käsitteleviä mainintoja. 
Analyysiyksikkönä käytin lausumaa, eli johonkin oppimisen teemaan liittyvää mainintaa. 
Lausuma saattoi olla joko yhden virkkeen mittainen tai koostua useista, haastattelun eri 
vaiheissa esiin tuoduista puhejaksoista. Analyysiyksikkö määriteltiin teoreettiseen 
viitekehykseen tukeutuen oppimiseksi, mikäli siinä oli tulkittavissa jotakin seuraavista 
piirteistä: muutos, kehittyneeksi arvotettu asia, parantuneeksi arvotettu asia, oivallus, 
havainto, uusi näkemys, uusi tulkinta, suoraan opituksi nimetty asia tai muutoin uutena 
tullut asia.  
Seuraavaksi (vaihe 2) muodostin analyysiyksiköistä pelkistyksiä, eli tiivistin 
analyysiyksikön ydinsanoman helpommin käsiteltävään muotoon, useimmiten yhden 
lauseen mittaiseksi. Pyrin nimeämään pelkistyksen omien tutkimuskysymysteni kannalta 
mahdollisimman osuviksi. Luokittelin pelkistykset etsimällä niistä Tuomen ja Sarajärven 
(2009, 109) ohjeistamana samankaltaisuuksia ja erilaisuuksia. Tutkimusanalyysissä 
yhteneväisyyksiä ja eroja tarkastellaan sen kautta, mitä ne kertovat ilmiöstä (Ruusuvuori 
ym. 2010, 17). Järjestelyvaiheessa tunsin paikoin epävarmuutta aineistostani. Aineisto 





































vastauksia tutkimuskysymyksiini. Minua rauhoitti kuitenkin Ruusuvuoren ym. (2010, 9) 
toteamus siitä, että lähes jokainen haastattelututkimusta tekevä kokee epävarmuutta 
aineistostaan analyysin aluksi. Kirjoittajat kehottavatkin suhtautumaan aineistoon 
arvoituksena, jota analyyttisten kysymysten avulla ryhdytään ratkaisemaan. Jaottelin 
analyysiyksiköitä alustavasti luokkiin, jotka nimesin tulkintani perusteella esimerkiksi 
”puheeseen ja kieleen liittyvään oppimiseen”, ”ohjaukseen liittyvään oppimisen” ja 
”muuttuneisiin tunteisiin ja asenteisiin”. Nämä luokittelut olivat hyvin löyhiä, ja analyysin 
edetessä ne muokkautuivat ja osa hävisi.  
Pohdin perusteellisesti, voidaanko yhden toimintatason oppimistuloksiksi tulkita muilta 
toimintatasoilta tulleita arvioita. Pyörittelin tätä kysymystä kauan, sillä näkemykset muiden 
oppimisesta tuntuivat tärkeiltä omaa tutkimustehtävääni ajatellen. Oletan, että oppiminen 
ei näy aina oppimisen subjekteille, ja oppimista voidaan arvioida eri kriteereistä käsin. 
Päädyin siis sisällyttämään muiden oppimista käsittelevät lausumat niissä tapauksissa, jos 
lausuma perusteltiin joko omakohtaisella kokemuksella, tutkimustiedolla tai ylhäältä 
asetettujen tavoitteiden toteutumisena. Lisäksi koulun tasolla sisällytin lausumat, joissa 
informantit tiesivät, että jossakin toisessa koulussa on hyödynnetty omanpilottikoulun 
osaamista. Tulosten raportoinnin yhteydessä erittelen, oliko kyseessä oman vai toisen 
toiminnantason arvio oppimisesta.  
Kokosin lopulta oppimisesta seitsemän alaluokkaa vastaamaan ensimmäiseen 
tutkimuskysymykseeni (vaihe 3). Palasin vielä tässä vaiheessa aineistoon tarkistaakseni, 
että luokat todella kuvaavat haastateltavien puhetta. Halusin myös varmistua, etten ole 
tehnyt aineistosta ylitulkintoja. Tämän vaiheen myötä joitakin lausumia jäi vielä pois 
analyysistä. Seuraavaksi jaottelin vielä muodostamani luokat neljään yläluokkaan sen 
mukaisesti, mitä oppimisen ulottuvuutta ne mielestäni kuvastivat (vaihe 4). 
Havainnollistan tätä analyysiprosessia alla taulukossa 3. Analyysini myötä 
tutkimuskysymykseni muokkautuivat, ja myöhemmässä vaiheessa irrotin alun perin 
ensimmäisen tutkimuskysymyksen alaluokkana olleet institutionaalisen oppimisen 
menetelmät ja verkostot omaksi taulukokseen (vaihe 5). Seuraavissa kahdessa luvussa 





Taulukko 3. Esimerkki analyysistä 
Lausuma  Pelkistys Alaluokka Yläluokka 
“Kyl varmaan semmonen 
tietynlainen oman toiminnan 
arviointi ja reflektointi ehkä, 
ainaki toivois että se ois 
jollain tavalla lisääntyny. Ja 
myös sen myötä, et on 
joutunu laittamaan alttiiks 
arvioinnille sen oman 

















”Että sellasta ajatusten 
vaihtoa ei ollu mutta siinä 
lyhyessä kommunikoinnissa 
on tullu selväks, että ne 
haasteet on yhteiset kaikissa 














”Kaikki on ollu positiivista 
palautetta noissa 
koulutuksissa ja muualla, et 
ehkä se on itelleki 
helpottanu et oikeesti tietää, 
että tää ei nyt oo vaan 
tämmöstä omaa kokeilua 
vaan tää on ihan hyvä juttu.” 
(KOULU2/O) 
Tunne, että oma 
koulu tekee 

















5. Näkemyksiä kehittämistoiminnassa tapahtuneesta oppimisesta 
Ensimmäisen tutkimuskysymyksen, Mitä eri osapuolet oppivat kehittämistoiminnassa?, 
kohdalla eritellään, millaisia asioita haastateltavat liittivät oman tai muiden tasojen 
oppimiseen. Tuloksina muodostamani oppimisen luokat kiinnittyvät analyysin perusteella 
neljään ulottuvuuteen: asenteisiin ja motivaatioon, yhteistyöhön ja vuorovaikutukseen, 
uusien käytänteiden omaksumiseen sekä käsitteellisen oppimiseen. Kuvaan nämä yläluokat 
ja niiden alaluokat seuraavassa kuviossa (Kuvio 3).  
 
 
















































Esittelen luokat tarkemmin seuraavissa luvuissa 6.1 -6.4. Luvussa 6.5. kokoan tulokset 
yhteen ja pohdin niitä sen valossa, kuinka oppimisen eri ulottuvuudet painottuivat eri 
toimintatasoilla. 
 
5.1 Asenteet ja motivaatio 
5.1.1 Työn kehittämisen kokeminen merkitykselliseksi ja rohkeus toisin 
tekemiseen 
Kaikkien koulun ja kunnan tason informanttien puheessa kuuluivat kehittämistoimintaan 
osallistumisen herättämät myönteiset tuntemukset ja työn saamat uudet merkitykset. Nämä 
maininnat kuvastavat kokemusta oman työn ja kehittämisen merkityksellisyydestä, ja sen 
yhteydessä koettua rohkeutta toisin tekemiseen. Tähän alaluokkaan tuli lausumia vain 
koulun ja kunnan tasolta ja yhtä lailla ne liittyvät vain koulun ja kunnan tasoilla 
tapahtuneeseen oppimiseen.  
Kaikkia koulun tason haastateltavia yhdisti kokemus oman kokeilutoiminnan 
onnistuneisuudesta. Myös kunnan tasolla tähän alaluokkaan kuuluvat lausumat liittyvät 
pitkälti mallikkaisiin kokeiluihin. Kunnan edustajat puhuivat toki muissa yhteyksissä myös 
sellaisista pilottikokeiluista, jotka eivät olleet välttämättä kovin pysyviä tai merkittäviä. 
Menestyksekäs kokeilutoiminta kirvoitti aineiston perusteella koulun toimijoissa ylpeyden 
ja rohkeuden tuntemuksia. Kun omaa työtä esiteltiin pilottitapahtumissa, messuilla ja 
koulutuksissa, muiden osoittama kiinnostus sekä myönteinen palaute vahvistivat kuvaa 
oman työn tärkeydestä.  
Kehittämisen merkitykselliseksi kokeminen ei näyttäisi olevan sidoksissa vain yhteen 
hankkeeseen ja kokeiluun, vaan opettajien ja rehtoreiden puheessa niillä on myös 
konkreettista vipuvaikutusta myöhemmälle kehittämismotivaatiolle ja -alttiudelle. 
T:  ”Tuntuuko että nyt olis jotenki helpompi lähtee tällasiin  
        kehittämishankkeisiin, tai että jos ois joku ajatus tai semmosia  
        väyliä minkä kautta-” 
 
H:  ”On varmasti, ja sitte rohkeutta myös yrittää. Kokeilla ja tuoda 
idea esille jos tulee, kyl mä luulen. Et ku kumminki saanu tuulta 




”Tän hankkeen kautta tuli -- uudistushaluisuutta muutenki koulussa, et tuli 
sellanen. Ja kyl kaikki oli siitä ylpeitä et meil tehään tärkeitä juttuja ja ollaan 
esillä, et ehkä siit tuli sellanen yhteenkuuluvuustunne tai semmosta.” 
(KOULU1/O) 
 
Tämän alaluokan voisi ajatella olevan eräänlainen implementaatiotoiminnan sivutuote, 
joka tukee myöhempiä kehittämisrakenteita. Decin (2009, 244) mukaan muutoksen 
onnistunut toteuttaminen vaatii sitä, että avaintoimijoiden psykologiset tarpeet 
itsemääräämisoikeudesta (self-determination) tulevat tyydytetyiksi. Tarkemmin Deci 
puhuu autonomiasta ja toiminnan henkilökohtaisesta merkityksellisyydestä. Tämän 
tutkielman tuloksissa havaitut ylpeyden tunteet ja kokemukset työn tärkeydestä kuvastavat 
tällaisia sisäiseen motivaatioon liittyviä piirteitä. On tärkeä havainto, että sellaisia koetaan 
syntyvän juuri kehittämistoimintaan osallistumalla.  
Ylpeyden ja merkityksellisyyden tunteet liitettiin myös kokeilun varsinaisiin tavoitteisiin 
eli oppilaiden parempaan ja oikea-aikaisempaan tukemiseen. Havainnot siitä, että 
kokeilemalla ja yrittämällä voidaan todella vaikuttaa erityisopetuksen rakenteisiin, toivat 
luottamusta ja uskoa myös myöhempään kehittämiseen. Tällaisia mainintoja tuli erityisesti 
kunnan tasolta.  
”Sit ehkä nää tällaset erityisopetuksen joustavat rakenteet ja se luottamus 
siihen, että se on mahdollista, mitä me pidettiin jotenki mahdottomana että 
erityisopetusta vois toteuttaa jotenkin muulla tavoin –” (KUNTA/S) 
 
”Mut siellä sä saat semmosta kokemusta et se onnistuu myös siellä [muissa 
kouluissa], ittelle tärkeetä tietoa.” (KOULU2/O) 
 
Koulun tasolta kehittämismyönteisyyteen vaikutti myös ylemmiltä tasoilta opittu asenne 
kokeilun ja vaikuttamisen mahdollisuudesta. 
”Ja sitte oppinu myös sen että vaikka kuinka välil aina et, ei oo rahaa ja on 
tämmönen asenne, mut sit kuitenki on annettu kokeilla ja tehdä [painottaen]. 
Et ei oo heti silleen et ”stop, älkää innostuko mistään, meillä ei ole rahaa” 
vaan et on mietitty keinoi et millä sen pystyy tekemään. Et tavallaan 
semmonen et se on sit se positiivinen asennoituminen tullu sielt ylempääki, 
eikä pelkästään oman koulun tasolta.” (KOULU2/O) 
Kokeiluhalukkuuden yhteydessä puhuttiin myös roolimuutoksista ja työlle annetuista 
uusista merkityksistä. Kouluhenkilökunnasta lähes kaikki toivat esille omaan työhön tai 
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opettajuuteen tulleita uusia merkityksiä ja ulottuvuuksia. Toisen koulun opettaja lähti alun 
perin Trageton-koulutukseen hakemaan uusia ideoita alkuopetukseen. Hankerahoituksen 
turvin opettaja ja hänen työparinsa kouluttautuivat kouluttajiksi, ja päätyivät esittelemään 
toimintatapaa monilla eri foorumeilla. Rooli muuttui myös koulun sisällä, ja työnkuva 
laajeni kehittäjäksi, kouluttajaksi ja muiden opettajien mentoriksi. Kouluttaminen ja 
toiminnan esittely nähtiin uusina, opettajan toimenkuvaa syventävinä piirteinä. Useat 
haastateltavista puhuivat siitä, kuinka ylpeys kumpusi erityisesti muiden osoittamasta 
kiinnostuksesta sekä positiivisesta palautteesta.  
”Ku se et sä asiantuntijana esittelet sitä sun omaa työtä, niin samalla tapaa 
se luo sitä samaa statusta jollain tapaa, ja antaa sen arvon mikä opettajan 
työhön kuuluu. Tavallaan tää on muuttanu sitä, et ei se palkkapussi oo ainoo 
syy tehdä töitä tai kutsumusta, vaan et tähän on tullu muita tekijöitä jotka 
nostaa sitä opettajan työn ehkä mielenkiintoa kautta arvostusta” 
(KOULU2/R) 
Toiminnan myötä syntyneessä kehittämismyönteisyydessä ja rohkeudessa on käsitteellisen 
muutoksen piirteitä. Aiemmat uskomukset ovat muokkautuneet ja saaneet uusia sävyjä: 
kehittäminen nähdään eri silmin kuin aiemmin. Fullanin (2003, 58) mukaan valta 
muutokseen piilee juuri käsityksissä: käsitysten voima on poliittisia keinojakin 
tehokkaampaa.  
 
5.1.2 Asenteellinen muutos kohti jakamisen toimintakulttuuria 
Seuraava alaluokka osaamisen jakamisen toimintakulttuurin rakentumista, pääsääntöisesti 
ihmisten asenteissa. Myös tämä teema liittyy vahvasti koulun ja kunnan tasoon, vaikka 
havaintoja esiintyi kaikkien haastateltavien puheessa. Luokan sisällön kiteyttää muiden 
ratkaisujen näkeminen omalle toiminnalle hyödyllisenä sekä oman osaamisen alttiimpana 
tarjoamisena muiden hyödynnettäväksi.  
Kehittämistoiminnan yhtenä tavoitteena oli koota kouluissa kehiteltyjä hyviä käytäntöjä 
yhteiseksi osaamisresurssiksi. Hyvien käytäntöjen jakamiseen kannustettiin monella tasolla 
sekä kuntien sisällä että valtakunnallisesti. Aineiston perusteella kouluissa on oivallettu 
toimintatavan tuoma potentiaali koko kentän kehittämiselle.  
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”Koulujen rajat ei oo enää niin tiukkaa et ”nää on meiän ja nää meiän ja 
näist pidetään kiinni” vaan just tavallaan se jakamisen idean kautta et, 
enemmän tarjotaan apua” (KOULU2/O) 
Asennemuutokseen liittyvät myös kokemukset yhteisöllisemmästä toimintakulttuurista. 
Tästä puhuttiin niin koulujen, kunnan, Opetushallituksen kuin tutkijankin tasolla. 
Keskustelevan ilmapiirin katsottiin lisääntyneen ja haasteltavat puhuivat uudenlaisesta 
jakamisen kulttuurista. 
”Siitä on tullu tietyllä tavalla yks tapa toimia. Et jaetaan ja keskustellaan ja 
kuullaan muilta.” (KUNTA/K) 
 
”Meidän henkilöstön välinen yhteistyö on lisääntyny, meidän 
moniammatillinen yhteistyö on lisääntyny”(OPH) 
Fullanin (2001, 92) mukaan uutta ymmärrystä voi syntyä vasta, kun toimintaan on 
osallistuttu jollakin tasolla. Jotta uskomukset voisivat muuttua, edellyttää se usein ensin 
käyttäytymisen muutosta. Siirtymä ei ole kuitenkaan suoraviivainen, vaan 
vuorovaikutuksellinen prosessi. Tässä tutkielmassa yhteisöllisyys ulotettiin oman yksikön 
lisäksi myös muihin toiminnan tasoihin sekä toimintatasojen väliseen vuorovaikutukseen. 
Informantit puhuivat samassa veneessä olemisesta, ovien avaamisesta ja avun 
tarjoamisesta. Kunnan haastateltavat puhuivat toisaalta koulujen keskinäisestä 
uudenlaisesta yhteisöllisyydestä, toisaalta Vantaan koulutuspoliittisten ratkaisujen myötä 
lähentyneestä kunta-koulu-suhteesta ja lisäksi myös kunnan matalasta kynnyksestä olla 
yhteydessä Opetushallitukseen.  
Osaamisen jakamisen toimintatapojen katsottiin tulleen tutummiksi ja jossakin määrin 
myös työkaluiksi osaamisen kehittämiselle. Kunnan tasolta arvioitiin, että koulut ovat 
nykyään paremmin tietoisia erilaisten benchmarking-tapahtumien ja jakamiselle 
perustuvien koulutusten funktiosta. Kunnalle tämä näkyi parantuneina esitystapoina sekä 
koulujen alttiutena osallistua tapahtumiin. Analyysissäni arvio sain pontta myös koulun 
tason haastatteluaineistosta. Erilaiset tapahtumat ja foorumit nimettiin toisaalta 
yhteisöllisyyttä synnyttäviksi, toisaalta yhteistoiminnan tuloksena syntyneiksi 
käytännöiksi: 
”--sellainen joka lähti Vantaalla siinä PKS-hankkeessa nostamaan vahvasti 
päätään se semmonen, toisilta oppiminen. Sillon 2010 [nimi poistettu] 
järjesti meillä Vantaalla ensimmäiset tällaiset Oppimisen tuki-messut, että 
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sen voi nähdä yhtenä ensimmäisenä sysäyksenä siihen, että lähdettiin 
avaamaan näitä ovia muille.”(KUNTA/K) 
Alaluokkaan ja jakamisen toimintakulttuuriin sisältyy myös uskallus antaa keskeneräisiä 
töitä muiden arvioitavaksi. Jakaminen ei siis ole vain valmiiden pakettien tarjoamista 
muiden hyödynnettäväksi, vaan muiden näkemysten ja palautteen hyödyntämistä jo 
kehittämisvaiheessa. Kunnan tasolla tässä koettiin tapahtuneen paljon edistystä:  
”--luonnosvaiheessa olevia asioita annetaan samalla tavalla kun opettajat 
toisillensa niitä opetusmenetelmiä ja muita, niin annetaan luonnosvaiheessa 
olevia asiakirjoja tai muita kentälle arvioitavaksi, ollaan valmiita 
muuttamaan ja ottamaan palautetta vastaan.” (KUNTA/K) 
Luottamuksen tuntemuksia ei tule aliarvioida, sillä esimerkiksi Fullanin (1999, 36) mukaan 
onnistuneen muutoksen läpivienti ei ole mahdollista ilman keskinäistä luottamusta ja halua 
auttaa.  
Opetushallituksen suunnalta on puolestaan havaittu, että kunnat kaipaavat yhdessä 
tekemistä alueellisesti. Tähän tarpeeseen on vastattu perustamalla erilaisia 
kehittämisverkostoja lujittamaan sekä kuntien välistä yhteistyötä että yliopistojen ja 
kuntien välistä suhdetta. Kehittämisverkostojen tavoitteena on hyvien käytäntöjen ja 
osaamisen jakaminen alueellisesti ja yli kuntarajojen. Fullan (2003, 52) kuvaa kehittämistä 
hierarkkisen koulu-kunta-valtio-suhteen kautta, jossa jokainen taso joko helpottaa tai estää 
muiden tasojen toimintaa. Näihin näkemyksiin nojaten voidaan motivaationaalisen ja 
asenteellisen maaperän muotoutuminen nähdä tärkeänä mahdollistajana koko kentän 
kehittämiselle. Kuten Hellströmkin (2004, 235) osoitti tutkimuksessaan, haluttu muutos 
onnistuu todennäköisemmin koulussa, jonka toimintakulttuuri on tavoitteellista ja 
muutoskykyistä. Reformiteorioissa perinteisesti painotetaankin opettajien ja muun 





5. 2 Yhteistyö ja vuorovaikutus 
5.2.1 Madaltunut kynnys yhteydenpitoon yli organisaatio- ja kuntarajojen 
Haastateltavien näkemysten mukaan kehittämistoiminnassa syntyi jonkinasteisia uusia 
verkostoja, mutta niitä kuvastivat pääsääntöisesti epämuodollisuus, epäsystemaattisuus ja 
hiipunut aktiivisuus. Opetushallituksen tukemista kehittämisverkostoista Vantaa oli 
mukana esimerkiksi Pääkaupunkiseudun kehittämisverkostossa sekä Reissuvihkosta 
dialogiin -hankkeessa. Verkostojen toiminnan päättymisen jälkeen mitään kovinkaan 
pysyviä yhteydenpidon muotoja ei koettu jääneen. 
Vaikka systemaattisia, pysyviä verkostoja ei katsottu syntyneen, oli haastateltavien 
puheessa kuitenkin toistuvia mainintoja tutuista kasvoista sekä matalasta kynnyksestä ottaa 
yhteyttä alan toimijoihin. Eri osapuolet yhteen tuoneilla foorumeilla tutustuttiin muihin: 
koulutuksissa tehtiin yhteistyötä muiden kuntien kehittämistiimien tai toisten koulujen 
kanssa. Kouluvierailuilla käytiin keskustelua ja saatiin tietoutta muiden käytännöistä. 
Vaikka systemaattisia yhteydenpitokanavia tai tulevaisuuteen suuntaavaa yhteistyötä ei 
vielä olisi suunnitteilla, on tulkintani mukaan pohjatyötä niille kuitenkin tehty. Syntyneet 
vuorovaikutuskanavat ovat lähellä sitä, mihin Fullan (2009, 285) viittaa infrastruktuurin 
käsitteellä: infrastruktuuri tarkoittaa rakenteita, joiden avulla ja tuella yhteinen oppimisen 
sekä vertikaalinen yhteistyö mahdollistuu.  
Verkostoja koskevassa puheessa oli myös ristiriitaisuuksia. Sama haastateltava saattoi 
aluksi todeta, että mitään verkostoja ei ole syntynyt, mutta myöhemmin mainita 
keskustelukynnyksen madaltuneen alan toimijoiden kanssa. 
”Ei oo pysyviä [uusia verkostoja]. -- Tai no pysyviä sillä tavalla ku ehkä näät 
näitä ihmisiä alan tilaisuuksissa ni kyllä niinku juttelemaan jäät ja sillä lailla 
on.”(KOULU2/O) 
Kuntatasolla hankkeen myötä on verkostoiduttu paremmin lähikuntien koordinaattoreiden 
sekä muiden kehittämisestä vastaavien tahojen kanssa. Käytännön hyötyä tästä on 
erityisesti ongelmatilanteissa, kun voidaan vertailla muiden ratkaisumalleja.  
”Mutta sitten tämän hankkeen myötä ku mäkin oon tullu suunnittelijaksi, 
niin noista Helsingin ja Espoon kollegoista on tullu mulle tosi läheisiä. -- Ja 
sitte meillä on, me nähdään noita Tampereen koordinaattoreita jotka tekee 
samankaltaista työtä, niin heidän kanssaan. Ja mä aika usein ku mulle tulee  
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joku pulma, niin mä soitan että mites teillä tää asia on hoidettu. Ja se ei  
ois tullu ehkä aikaisemmin mieleenkään.” (KUNTA/S) 
 
Vaikka verkostot jäisivät vain ”tuttuihin kasvoihin”, voi niillä olla merkittävä vaikutus 
alttiuteen hakea apua, neuvoa tai vertailukohtaa omalle toiminnalle. Myös koulun tasolta 
mainittiin, että aiempien yhteistyörakenteiden pohjalta kynnys ottaa yhteyttä muihin 
kouluihin on madaltunut. Verkostoituminen nimettiin myös omaa osaamista rikastavaksi 
taidoksi: 
”Kyllähän sitä oppi semmosta just kyllä verkostoitumista muiden koulujen 
kanssa, ja oli se tosi hyvä kokemus olla tommosessa kehittämistoiminnassa 
mukana, ja avainasemassa vielä siinä” (KOULU1/O) 
 
Verkostojen merkitys tiedostettiin myös osaamisen jakamisen kannalta, mutta aika- ja 
resurssihaasteiden vuoksi ajatuksia ei oltu viety pidemmälle. Esimerkiksi yksi 
haastatelluista opettajista mainitsi suunnitelleensa samaa toimintatapaa käyttävien 
opettajien yhteisen blogin perustamista, mutta koki että se vaatisi vastuunottoa ja 
systemaattista koordinointia. Verkostopuheeseen liittyvät muutenkin maininnat siitä, että 
tietous tiedonvälityskanavista tai potentiaalisista yhteistyöosapuolista on kehittämisen 
aikana lisääntynyt.  
”Varmaan ainakin saa selville ja osittain tiedetään, missä kouluissa on 
minkäki tyyppistä toimintaa. Tietysti se, että, aina voi soittaa ja kysyä 
vinkkejä tai näin. Mut opettajat on nykyään niin työllistettyjä, et ihan 
hirveesti sellasta et ”hei, voidaaks me tulla tai voidaaks me järjestää kokous 
et voidaan puhua tästä” ni kaikki on silleen et joo, ehkä seittemän vuoden 
päästä lauantaina on aikaa.” (KOULU1/VJ) 
Pohja verkostoille on siis olemassa, mutta rakenteet tai asenteet eivät näyttäisi vielä 
tukevan pysyvää verkostomuotoista kehittämistoimintaa. Tutkijaosapuolelle 
kehittämistoimintaan osallistuminen tuotti ainakin välillisesti uudenlaisia verkostoja 
politiikan toimijoiden kanssa. Opetushallituksen kanssa tehdyn hankeyhteistyön myötä 
tutkijaa pyydettiin esimerkiksi European Agency Teacher Education for Inclusion -
työryhmän jäseneksi. Opetushallituksen edustaja ei puolestaan suoraan nimennyt mitään 




”Meil on aika vakiintuneet olleet nää verkostot, että yhteistyö on syventynyt 
ja tiivistynyt” (OPH) 
Tulokset tukevat Miettisen (2013, 139) toteamusta siitä, että toimijoiden autonomia 
mahdollistaa uusien yhteydenpidon muotojen syntymisen. Luottamukseen ja paikallisiin 
kokeiluihin pohjaava kehittämisen voidaan ajatella mahdollistavan spontaaneja, 
hierarkiarajoja rikkovia kohtaamisia. Vaikka yhteydenpito ei olisi jatkuvaa, on 
tutkimuksen tulosten perusteella kynnys organisaatiorajoja ylittävään yhteydenpitoon 
madaltunut kaikilla toiminnan tasoilla.  
 
5.2.2 Perspektiivin saaminen omiin ratkaisuihin vertailun kautta 
Lähes kaikilla toiminnan tasoilla koettiin, että kehittämistoimintaan osallistumisen myötä 
on saatu uutta näkökulmaa omaan työhön. Muutamaa lukuun ottamatta lausumat liikkuivat 
suhteellisen yleisellä tasolla. Pyrin syventämään vastauksia tarkentavilla kysymyksillä, 
mutta perspektiivin muutosta tuntui olevan vaikeaa tavoittaa konkretian tasolla. Vastauksia 
yhdistävä piirre oli, että uutta näkökulmaa saatiin nimenomaan muiden toimintaan 
tutustumalla. 
”--ainahan se on kuitenkin kun opettaja lähtee johonkin, et vaikkei ois mitään 
ihmeellistäkään, niin siinä tapahtuu sitä oman ajattelun tarkistusta, 
tsekkaamista ja peilaamista. Et sekin on jo terveellistä.” (KOULU1/VJ) 
 
”Et mun mielestä tässä on niitä aineisosia näis tämmösissä hankkeissa, et sä 
voit aina tarkastella uusin silmin, sä voit heittäytyä johonki uuteen juttuun ja 
sä voit keskustella sun työstä. Sä voit opiskella sun työtä” (KOULU2/R) 
 
Eri toimijoita yhteen tuonut, paikalliseen kehittämiseen ja osaamisen jakamiseen 
pohjautuva kehittämistoiminta tarjosi aktiivisille osapuolille mahdollisuuden tutustua 
muiden työhön ja asettaa samalla omaa toiminta alttiiksi arvostelulle. Veugelersin ja 
Zijlstran (2002, 173) näkökulmasta uudet ideat nousevat nimenomaan erilaisuudesta, ja 
yhteinen reflektio on merkityksellistä uusien pedagogisten käytänteiden oppimisessa. 
Konkreettisimmin tämä näkyi koulujen ja kuntien kohdalla: kunnan sisäisissä tapahtumissa 
kohtasivat koulut ja valtakunnallisissa tapaamisissa kuntien kehittämistiimit. Perspektiivien 
ja erilaisten mallien vertailu tuotti kahdenlaista oppimista: reflektointikyvyn kasvua ja 
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uutta näkökulmaa omaan työhön. Reflektio nimettiin myös oppimiseen johtavana 
prosessina.  
Muutamille haastateltaville perspektiivin saaminen näkyi ymmärryksenä siitä, että myös 
muilla on samanlaisia haasteita. Tämä koettiin tärkeänä oivalluksena omien haasteiden 
kanssa selviytymisen kannalta. 
”Siinä lyhyessä kommunikoinnissa on tullu selväks että ne haasteet on 
yhteiset  kaikissa kunnissa, ja se kokemus on ollut tärkee.” (KUNTA/S) 
 
”Sit on välillä mukavaa tulla takasin omaan ku huomaa, et samaa se on ja 
välillä vähän vaikeempaaki muualla ja sillä lailla, et kuitenki jos joku on sen 
pyörän keksiny, ni ei sitä tarvi toisten miettii alusta lähtien 
uudelleen.”(KOULU2/O) 
 
Alemman sitaatin opettajalle perspektiivin muutokseen sisältyi myös oivallus siitä, että 
samojen haasteiden kanssa painivilla voi olla ideoita tai jo valmiiksi kehiteltyjä ratkaisuja, 
jolloin kaikkien ei tarvitse ”keksiä pyörää” uudelleen. 
Oivallukset toisen toiminnasta näyttäytyivät aineistossa myös oivalluksina siitä, millainen 
tieto omasta toiminnasta on toiselle hyödyllistä ja jaettavan arvoista jatkossakin. Tässä 
yhteydessä opittiin myös käytäntöjen siirrettävyyden mahdollisuuksia ja haasteita. Toisen 
koulun kokeilussa aiemmin vähälle jäänyt koulun ja päiväkodin välinen kommunikointi 
kasvoi huomattavasti, kun kokeilun myötä erityisopettaja vieraili päiväkodissa viikoittain. 
Näin pääsi siirtymään myös sellaista tietoa, joka avarsi toisen toiminnan tason käytäntöjä 
ja auttoi suunnittelemaan myöhempää yhteistoimintaa.  
Kunnan tasolla on toteutettu muutamia kehittämistoimia siten, että kouluja osallistetaan 
aiempaa enemmän. Suunnittelija nosti esille esimerkiksi moniammatilliseen yhteistyöhön 
liittyvän hankkeen, jossa mukana oli useita kymmeniä opettajia vaikuttamassa toiminnan 
suunnitteluun. Kyseisessä projektissa suunnittelija koki, että koulut ymmärsivät paremmin 
hallinnollisen puolen realiteetteja sekä syitä päätöksenteon taustalla.  
”--kyl samalla tavalla musta tuntuu et ne koulut, jotka oli mukana siinä 
valmennuksessa, huomas sen, että minkä takia johonkin asiakirjaan ei voida 
laittaa tiettyä asiaa.  Just siitä syystä, et siinä on ne kaikki meiän koulut, 
jotka joutuu ottamaan sen käyttöön. Tai voi olla jopa lainsäädäntö takana. 




Yksi opettajista koki perspektiivin saamisen näkökulmasta tärkeänä, että hankkeen 
valtakunnallisessa koulutuksessa oli puhumassa myös yliopiston edustaja.  
”Muistan sellasii muutamia et oli esimerkiks [nimi poistettu] yliopistolta 
pitämässä jonkun alustuksen missä oli tosi hyvii, et miten havainnoidaan 
oppilaita luokassa ja tämmösii arviointei, et kylhän se tuo sitä näkökulmaa 
kun tulee myös muita ku niitä pelkkiä opettajia, jotka on niin niis käytännön 
asioissa sitte.” (KOULU1/VJ) 
Tutkijalla perspektiivin muutos liittyi henkilökohtaisiin näkemyksiin ja muutoksiin omassa 
ajattelussa. Kenttäjalkautumisten ja koulujen läheisen seurannan kautta oma näkemys 
inkluusioista muuttui vähemmän radikaaliksi. Tutkija ”otti takapakkia” omassa 
ajattelussaan ja antoi  myönnytystä myös aiemmille toimintamalleille.  
Tässä tutkielmassa ei pystytä osoittamaan, aiheuttiko perspektiivin saavuttaminen 
varsinaisia muutoksia toiminnassa. Uudet näkökulmat voivat olla kuitenkin jo itsessään 
tärkeitä oppimistuloksia. Eri organisaatioista ja taustoista tulevista ihmisistä koostuvassa 
ryhmässä tapahtuva työskentely tuo erilaiset perspektiivit yhteisen diskurssin alle. 
Näkökulmien erojen konkreettinen yhteentörmäys voi yhtälailla tuottaa jotakin uutta ja 
jatkuvaa tai jäädä ohimeneväksi, pysyvää jalansijaa vaille jääväksi työprosessiksi. 
(Gherardi & Nicolini 2006, 160.)  
 
5.2.3 Kehittämistoiminnan toteuttamiseen ja organisointiin liittyvät oivallukset 
Kehittämistoiminnan organisointia ja suunnittelua koskevat oivallukset ilmenivät kahdella 
eri tasolla. Oppiminen liittyi sekä spesifisti Tehostun ja erityisen tuen kehittämistoiminnan 
organisointiin että yleisemmin paikallisiin kokeiluihin pohjaavaan kehittämistoimintaan. 
Lausumat koskivat pääsääntöisesti muita kuin koulun tasoa, ja koulun tasolta niitä ei 
esitetty lainkaan. Kehittämistoiminnan yhtenä tarkoituksena oli jalkauttaa kentälle 
uudenlaista kielenkäyttöä ja kokonaan uusia käsitteitä. Työtä kuvattiin haasteellisena, ja 
prosessissa opittiin erityisesti johdonmukaisuuden ja selkeyden merkityksestä. Ylipäänsä 
monet kehittämistaitojen kasvua kuvaavat lausumat liittyvät kielenkäyttöön tai 
kommunikointiin. Tutkijat kävivät läpi kaikkien kuntien hankehakemukset ja antoivat 
niihin yksityiskohtaista palautetta. Tässä prosessissa ja yhteisissä keskusteluissa he oppivat 
kehittävän palautekielen, jossa yhdistyivät Erityisopetuksen strategian mukaisiin 
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tavoitteisiin ohjaaminen ja kuntien yksilöllisten lähtökohtien huomioiminen. Samoin 
koulutusten järjestämiseen liittyen oivallettiin, etteivät koulutuksissa annettavat tehtävät 
voi olla kuntien omista lähtökohdista irrallisia. 
”--henkilökohtaisesti ainaki otan semmosen kopin että kannattaa  
olla tosi tarkkana, mitä [tehtäviä koulutuksissa] alkaa antamaan kunnille tai  
kouluille tällasessa tilanteessa, et ne ei voi olla mitä tahansa. Et pitää olla 
tosi hyvin mietittyjä ja niitten omista lähtökohdista.” (TUTKIJA) 
 
Yleisesti kehittämistoimintaa ja sen strategista organisointia ajatellen kunnan tasolta 
arvioitiin, että päällekkäisten ja limittäisten hankkeiden toteuttamisessa ollaan opittu 
nivomaan erilaisia hankkeita keskitetysti. 
 ”--ehkä sen oppimisen pitäs sitä näkyä jonkin verran siinä muuttuneena 
toimintana. Jos lähetään sitä kautta ajatteleen, ni et varmaan se hankkeiden 
nivominen kokonaisuudeksi yhden strategian alle, niin toivottavasti me 
ollaan opittu se.” (KUNTA/S) 
Lisäksi kunnan tasolla koettu oppiminen liittyi koulujen ja kunnan väliseen suhteeseen 
kehittämistyössä. Koordinaattorin mukaan pitkäkestoisessa kehittämistoiminnassa on 
oivallettu, kuinka tärkeää kouluja ja muita kentän toimijoita on ottaa mukaan jo 
suunnittelun alkuvaiheessa. Näiden seikkojen koettiin olevan tärkeitä havaintoja 
myöhempää kehittämistä ajatellen. Paikallisiin kokeiluihin perustuvan kehittämistoiminnan 
läpiviemiseen liittyen kunnan tasolle havainnollistui myös, että luottamuksen lisäksi koulut 
tarvitsevat toiminnan rytmittämistä ja koordinointia.  
”Jos nyt sais alottaa alusta ja tehä hankkeen uudestaan, niin tietyllä tavalla 
koulujen, tai käsitys siitä et koulut tarvii kuitenkin ohjausta aika paljon -- 
Jotta se menee halutulla tavalla sitte ne asiat eteenpäin, et se pitää olla ihan 
napakka ja vahva.” (KUNTA/K) 
Samalla tapaa kun kunnissa havaittiin koulujen tarvitsevat koordinointia ja ohjausta, myös 
Opetushallituksen tasolla konkretisoitui, että kunnat tarvitsevat toimivan yhteyden valtion 
tasolle: 
”Mut sit tietenkin tärkeeksi on noussut tiedottamisen merkitys ja se, että 
täällä on joku henkilö kuka vastaa asioista, on läsnä ja tavoitettavissa, ja 
jonka puoleen voi kääntyä. Ja voi sitten selvitellä niitä ongelmakohtia jotka 
on siellä paikallisesti noussut esiin.” (OPH) 
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Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminnan sisältöihin liittyvää oppimista kuvastavat 
myös huomiot siitä, että kunnat olivat oppineet kohdentamaan rahoitusta hanketavoitteiden 
mukaisesti. Tässä kontekstissa oppimista kuvattiin valtakunnallisella tasolla, ja arviot 
tulivat Opetushallituksen ja tutkijatason edustajilta. Esimerkiksi aluksi kunnissa ei 
välttämättä ymmärretty, että hanke kohdistuu koko perusopetukseen, ei vain 
erityisopetuksen kehittämiseen. Tutkija arvioi myös, että kuntien esitykset parantuivat 
kehittämistoiminnan aikana. Kuntatasolta puolestaan tuli havainto, jonka mukaan koulut 
ovat kehittyneet esittämistaidoissaan, ja osaavat erilaisilla foorumeilla kuvata aiempaa 
paremmin omat käytäntönsä ulospäin muille. Myös hankehakemuksista alkoi näkyä 
kehittävän arvioinnin antaman palautteen vaikutuksia. Asiakirjojen parantuminen viittaa 
siihen, että ainakin tekstien laatimisessa on tapahtunut kehitystä.  
Tutkielmani tulokset vahvistavat esimerkiksi Ojan (2012a, 19) havaintoa siitä, että 
hankkeissa mukanaolo tuo kehittämisosaamista, jonka myötä huomio kiinnittyy 
vahvemmin koko toimintakulttuurin kehittämiseen. Sen valossa ei ole yllättävää, että 
haastateltavat nimesivät oppimiseen liittyen paljon itse kehittämistoiminnan toteutukseen 
liittyviä taitoja. Kehittäminen on osa instituutiota ja työnkuvaa, ja omaa ammatillista 
kehittymistä peilataan kykyyn organisoida ja toteuttaa muutostoimintaa. Esimerkiksi 
Fullan (1994, 33) onkin todennut kehittämisen olevan yksi koulumaailman normeista. 
 
5.3 Uusien käytänteiden omaksuminen: Työvälineiden käyttöönotto ja 
jalostaminen 
Käytännöllistä tai toiminnallista tasoa kuvaava yläluokka koskee lausumia, joissa 
käsiteltiin oppimista työvälineiden käyttöönottona tai olemassa olevien käytäntöjen 
hioutumisena. Lausumia tässä luokassa on eniten koskien koulun tasoa, ja lisäksi muutama 
kuntaan ja yksi tutkijatasoon liittyvä. Aineiston perusteella koulujen toimintamallien 
kehittäminen oli välillä enemmän ja välillä vähemmän intentionaalista. Esimerkiksi 
messuilta tai yhteisissä koulutuksissa saatettiin etsiä vinkkejä liittyen johonkin tiettyyn 
kehittämistoiminnan ulottuvuuteen, kuten monikulttuurisuuskasvatukseen. Hankkeen 
koulutuksissa kouluja ohjattiin tekemään yhteistyötä samantyyppistä toimintaa toteuttavien 




Joitakin pieniä, omaa kokeilua täydentäviä malleja on haastateltavien mukaan otettu 
suoraan toisilta: 
”Erilaisten oppilaiden kans semmosia niinkun helpottavia tekijöitä päivään, 
just tämmösiä pysäkkejä ja nähty muissa [kouluissa] hyväks koettu, ni ne on 
tuotu ja jalkautunu.” (KOULU2/O) 
 
”--niil oli semmonen joku tosi hyvä arviointilomake sillon, me saatiin niiltä 
se malli. Toteutettiin muunneltuna täällä sillon.” (KOULU1/VJ) 
 
Kehittämistoiminnan, ja erityisesti kehittämisverkostojen rakenne ohjasi vertaisoppimiseen 
ja benchmarking-tyyppiseen kehittämiseen. Oman mallin kehittelyyn liittyvää oppimista 
tapahtui myös vähemmän tarkoitushakuisesti, kuten esimerkiksi toimintamallia esitellessä:  
”--aina on saanu jotain vastaideoita. Vaikka ite on ollu pitämässä koulutusta 
ni joku on saattanu kertoa et hänhän on ite tehny näin. -- Ne on pienii asioita 
mut sit taas ku miettii koulun arjessa ni ne pienet asiatkin, semmoset 
käytännön vinkit, voidaan puhua vaikka jostakin fonttikoosta.” (KOULU2/O) 
 
Yllä olevan sitaatin opettaja antaa esimerkin tapauksesta, jossa koulutusta pitäessään hän 
oli saanut käytännöllisen ja aikaa säästävän vinkin koskien fontin käyttöä Trageton-
menetelmässä. Vaikka hän toisaalta vähättelee kokemusta (”ne on pienii asioita”), on sillä 
myöhemmin ollut toimintamallin toteuttamisen kannalta suuri merkitys. Kyseessä on 
sellaista tietoa, jota ei välttämättä ajatella jakamisen arvoiseksi, tai jolle ei ole luonnollisia 
ja simppeleitä jakamisen väyliä. Tämän voitaisiin ajatella olevan myös hiljaista tietoa. 
Fullanin (1999, 15–16) mukaan yhteisön oppimiskyky piilee tiedonrakennuksessa, jonka 
olennainen ulottuvuus on kyky muokata hiljaista tietoa julkilausutuksi tiedoksi.  
Koulut oppivat myös muilta osapuolilta kuin toisiltaan. Toisessa koulussa tehtiin kokeilun 
tiimoilta tiivistä koulu-päiväkotiyhteistyötä. Vuorovaikutuksessa päiväkodin kanssa saatiin 
uutta näkökulmaa ja kokemuksia vanhempien kanssa tehtävään yhteistyöhön.  
”--eniten liitty tähän omaan hankkeeseen, et oppi sen yhteistyökuvion ja 
vanhempien kanssa keskustellu et miten tehdään yhteistyötä rakentavasti” 
(KOULU1/O) 
Muiden kuin koulun osapuolten arvioimana uudet tai jalostuneet työtavat liittyivät 
strategiaa tukeviin eriyttävän opetuksen tapoihin. Sekä Opetushallituksen edustaja että 
tutkija totesivat samanaikaisopettajuuden ja uudenlaisten joustavan eriyttämisen mallien 
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lisääntyneen kouluissa selkeästi. Tällä he viittaavat oppimisen valtakunnalliseen tasoon ja 
perustelevat arviotaan raporttien, opiskelijoiden kautta välittyneen tiedon ja 
kenttäkokemusten perusteella.  
Toisessa koulussa käytännöt muuttuivat konkreettisesti siten, että oppimissuunnitelmat 
laadittiin jo ennen kouluun tuloa, esikoulun päättymisvaiheessa. 
”Joo, et me tehtiin oppimissuunnitelmat kaikille lapsille jo ennen ku ne tuli 
kouluun. Me tehtiin eskarin loppuvaiheessa ne kaikille ja ruvettiin 
miettimään sitä tuen astetta jo siinä vaiheessa. Et kyllä se sillä tavalla 
muuttu.” (KOULU1/O) 
Uusien työkalujen omaksuminen on melko ilmeinen kehittämistoiminnassa saavutettu 
oppimistulos, sillä kuten Ahtiainen ym. (2012, 4) toteavat, uudistus toi opettajille uudet 
ammatilliset rutiinit eli kolmiportaisen tuen järjestelmän, ja niiden soveltamiseen 
tarvittavat välineet eli pedagogiset asiakirjat. Myös näiden ulkopuolella on kuitenkin opittu 
käytäntöjä, ja prosessiin liittyi osaltaan vuorovaikutuksen ja perspektiivin muutoksen 
aspekti. Toiminnanteoreettisesta näkökulmasta erilaisten kielellisten ja käytännöllisten 
työkalujen muotoutuminen on oppimisen avainmekanismi (Miettinen 2013, 115).  
 
5.4 Käsitteellinen oppiminen: Kolmiportaisen tuen käsitteiden selkeytyminen 
Viimeinen yläluokka kuvastaa käsitteellistä oppimista. Tehostetun ja erityisen tuen 
kehittämistoiminnan tavoitteena oli jalkauttaa kentälle uudet normit sekä niihin liittyvät 
työtavat. Tämän tutkielman tulosten perusteella prosessi on yhä käynnissä, mutta 
kehittämistoiminta on tuonut käsitteet ja sen myötä koko perusopetusta koskevan 
pedagogisen pohdinnan kaikille tasoille.  
Kehittämistoiminnan kahtena ensimmäisenä vuotena tehostetun tuen väliporras oli vasta 
Erityisopetuksen strategiassa (Opetusministeriö 2007) esitetty ehdotus, ei lainvoimainen 
normi. Kolmiportaisen tuen malli ei tullut valmiina myöskään ohjaavalle tasolle, vaan sitä 
tulkittiin ja pohdittiin pitkin matkaa. Kuvio kolmiportaisen tuen mallista (Ahtiainen ym. 
2012) syntyi tässä prosessissa. Tutkija havainnollisti käsitteiden selkiytymistä seuraavasti: 
”Mun mielestä keskeinen juttu on se, että me ei voitu tietää strategian 
tullessa ja Kelpo-toiminnan alkaessa itsekään, et mitä oikeesti pitää tehdä ja 
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minkälaista tän toiminnan pitää olla. Vaikka meil on strategia -- mitä ne 
oikeesti tarkottaa, tulkintahan tuli tän prosessin aikana pikkuhiljaa meillekin: 
kehittävälle arvioinnille, Opetushallitukselle, kouluttajaosapuolelle ja 
kunnille. Ja se tuli näistä yhteisistä keskusteluista.” (TUTKIJA) 
 
Eri tahoja yhteen tuoneissa koulutuksissa ja tilaisuuksissa toimintaa jouduttiin avaamaan ja 
selittämään erilaisille yleisöille. Kehittämistoimintaan sisältyi myös riski siitä, että laki 
olisi muotoutunut eri tavoin, jolloin kouluissa oltaisi kehitelty käytäntöjä vääränlaisten 
käsitysten varassa. 
”--nythän siinä kävi niin, että lakimuutokset pohjautu aika pitkälti siihen 
strategiaan. Mut jos ne lakimuutokset ei olis pohjautunu tohon strategiaan 
vaan oiskin tapahtunu jotain muuta, siinähän on se vaara että kunnat ois 
oppinu tässä välillä jo jonkun väärän toimintatavan.” (OPH) 
 
Sekä kunnan että koulujen tasolla kehittämistoiminnan koettiin toimineen perusopetukseen 
ja erityisopetukseen liittyvän pedagogisen keskustelun käynnistäjänä. Keskustelua ei käyty 
vain toimintamalleista, vaan ylipäänsä tuen tarjoamisen perusteista ja uusien mallien 
tarkoituksenmukaisuudesta. 
” Ku tuli tää kolmiportainen tuen malli, niin kyllähän sitä hirveesti sillon 
käytiin [keskustelua] ja tavallaan tän hankkeen myötä tuli sit muidenkin 
tietoisuuteen, ku paljon puhuttiin just kokouksissa ja muissa, et miks tätä nyt 
tehdään” (KOULU1/O) 
 
Kunnan tasolla arvioitiin, että kehittämistoiminnan myötä käsitteet ovat selkiytyneet jonkin 
verran ja niistä ollaan tietoisia, mutta sisällöllinen ymmärrys on vielä hyvin vaihtelevaa. 
Kuntatasolle tämän on havainnollistunut erilaisten asiakirjojen, kuten pedagogisten 
selvitysten kautta. Usein teksteihin tuotu uusi käsitteistö ei kuitenkaan näy käytännön 
toiminnan tasolla.  
”Ja sitte varmaan toinen on semmonen mistä on heränny paljon keskustelua 
ja jota on paljon puitu, on just se tuen järjestämisen lähtökohdat -- kyllä 
varmaan koko kuntatasolla ajateltuna ollaan varmasti päästy askel eteenpäin 
siinä, mut että kyl sitä työtä edelleen on.-- Erityisesti tuolla aineopettajien 





Myös Opetushallituksen edustaja toi ilmi, kuinka käsitteiden jalkauttaminen on yhä 
käynnissä. Tehostetun ja erityisen tuen kehittämishanke oli vasta ensimmäinen askel 
matkalla kohti käytäntöjä ja kielenkäyttöä, jossa erityisopetus nähdään osana perusopetusta 
ja erityisluokkien sijaan portaittaisena tukena.  
”Mut esimerkiksi se, mitä me tässä meidän omassa raportissa tullaan 
sanomaan tuleviksi kehittämiskohteiksi yhäkin on tehostetun tuen asema. 
Yleinen tuki ja erityinen tuki on jollakin tavalla kunnissa tuttuja, koska niitä 
on aikaisemminkin ollut. Mut nyt tää tehostettu tuki, joka tuli uutena tähän 
väliin, niin siihen tarvii semmosta että mitä se oikein tarkottaa, ja miten se 
eroaa yleisestä tuesta ja erityisestä tuesta.” (OPH) 
Toisen koulun rehtorin mukaan uusien toimintatapojen ja kielen myötä myös pedagoginen 
keskustelu on lisääntynyt. Käsitteet ovat jollakin tapaa jalkautuneet osaksi arkea, mutta 
prosessi on yhä kesken. Haastateltava koki, että rehtorina hänen tehtävänään on tukea 
uuden lain hengen mukaisten toimintatapojen toteuttamista. 
”Luokanopettajan tulis koko ajan nähdä se oma oppilasryhmänsä ja 
luokkatilansa siitä näkökulmasta, että miten mä teen töitä yleisen tuen 
oppilaiden, tehostetun tuen oppilaiden ja erityisen tuen oppilaiden kanssa. 
Esimerkiks mun kehityskeskustelun yks kysymys on, et miten toi näkyy toi 
tommonen kolmiodraama. Kun mä astun sun luokkatilaan, niin miten mä 
nään sen.”  (KOULU2/R) 
Samaan teemaan liittyvät myös erityisopettajakoulutukseen tuodut uudet kehykset, joiden 
kautta tutkijan mukaan esimerkiksi laaja-alaisen erityisopettajan työnkuvaa tarkastellaan. 
Konkreettisesti uusi tarkastelunäkökulma näkyy esimerkiksi valintakoehaastatteluissa. 
Erityisopettajakoulutukseen hakijoita ohjataan puhumaan erityisopetuksen sisällöistä 
kolmiportaisen tuen mallin ja sitä tukevien menetelmien, kuten yhteisopettajuuden kautta. 
Eritysopetuksen strategian käsitteistä ja ideologiasta on tullut siis myös kriteeri laadukkaan 
erityisopetuksen arviointiin.  
Tutkijan mukaan opetusharjoittelijoiden kanssa käytyjen keskusteluiden perusteella on 
pääteltävissä, että opettajat ovat tietoisempia uusista käytännöistä kuin aiemmin.  
”Et siitä puhutaan, ja vähän opettajat puhuu siihen malliin, että nyt meil ei 
ihan oo tällä kertaa niin ja niin paljon. Et kuitenki tuntuu et ne tietää, että 
pitäs kehittää viel enemmän. -- Et ne ymmärtää sen merkityksen. Mut sit et se 
käytännös toteutuis…” (TUTKIJA) 
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Jos uuden kielen kehittymistä tarkastellaan organisaation oppimisteorioiden kautta, 
voidaan prosessia peilata Wengerin (1998) ajatuksiin käytännön yhteisöjen suhteesta 
instituutioon. Wengerin mukaan instituutio määrittää roolit, kvalifikaatiot ja valtasuhteet ja 
takaa erilaiset säännöt, mutta instituution sisällä toimivien käytännön yhteisöjen tulee 
sovittaa nämä institutionaaliset artefaktit omiin käytäntöihinsä. Joskus sääntöjen 
tunnollinen noudattaminen johtaa kaaokseen, sillä instituution toimivuus nojaa osittain 
myös tilanteiseen soveltamiseen. Tilanteinen soveltaminen on usein se kohta, jossa 
innovaatiot syntyvät. (Wenger 1998, 245.) Instituution paradoksi onkin siinä, että toisaalta 
politiikat ja reunaehdot toimivat sen peruskivenä, ja toisaalta taas kehittyäkseen ja 
oppiakseen instituutio tarvitsee myös ristiriitatilanteissa tapahtuvia kyseenalaistuksia ja 
sääntöjen muutoksia. Tästä esimerkkinä on koko Erityisopetuksen strategian syntyprosessi, 
jossa mukana oli eri toimijoita alkaen koulun tasosta tutkijoihin asti. Yhteisessä prosessissa 
muotoutui uusi kieli, uudet välineet ja uusi laki, jotka tämänkin tutkimuksen perusteella 
yhä hakevat muotoaan ja muokkautuvat muuttuvissa olosuhteissa.  
Lopulliseen käyttöön tulevia työkaluja tai puhetapoja ei voi antaa ylhäältä käsin, ja 
käytännön toiminnassa uudistukset mukautuvat kentän kannalta järkeviksi. Tämä liittyy 
juuri siihen, mihin Tyack ja Cuban (1995, 10) viittaavat toteamalla, että mikä tahansa 
muutossuunnitelma pakottautuu muokkautumaan matkan varrella ja asia pitäisi ottaa 
huomioon jo suunnitteluvaiheessa. On toki otettava huomioon, että prosessi ei ole valmis ja 
matka käsitteelliseen muutokseen on vielä pitkä. Tutkielman tulokset antavat tukea 
arviolleni siitä, että Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminnassa ollaan vasta 
diffuusion ja reseption välimaastossa. Toisaalta, kuten McLaughlin (2008) toteaa, ei 
kehittämisen jakaminen lineaarisiin vaiheisiin ole kovin mielekästä. Kieli ja käytännöt ovat 
ylipäänsä jatkuvassa muutoksessa ja varsinaista lopputulosta ei ole siten edes mielekästä 
jäljittää.  
 
5.5 Tulosten yhteenvetoa ja tarkastelua 
Oppimisen eri ulottuvuuksien painottuminen eri toiminnantasoilla kuvaa osuvasti eri 
toimijoiden tuomien panosten ja oppimiskokemusten laadullisia eroja. Olen koonnut 
oppimisen ylä- ja alaluokat alla olevaan taulukkoon (Taulukko 4) jossa kuvaan lausumien 
määrän sekä sen, kenen oppimista haastateltavien lausumat koskivat. Kvantifioinnin 
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pyrkimyksenä ei ole osoittaa oppimisen vahvuutta vaan kuvastaa, miltä tasolta esitettiin 
eniten kuhunkin alaluokkaan kuuluvia lausumia. On muistettava, että haastateltavia oli eri 
toiminnan tasoilta eri määrä.  
Taulukossa vasemmalla on yläluokka, sen jälkeen alaluokka, seuraavaksi eri 
toimintatasoilta tulleiden lausumien määrä ja lopuksi oppimisen subjektiksi arvioidut tasot.  
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Asenteiden ja motivaation ulottuvuus jakautuu kahteen alaluokkaan: 
kehittämismotivaatiota synnyttäneisiin tuntemuksiin sekä osaamisen jakamista tukevan 
asenneympäristön rakentumiseen. Ulottuvuus kuvaa kehittämisessä syntyneitä affektiivisia 
tekijöitä, jotka tekevät kehittämisen ja osaamisen jakamisen mielekkääksi ja toisaalta 
rohkaisevat toisin tekemiseen. On mielenkiintoista, että näihin luokkiin tuli eniten 
lausumia koulun tasolta, ja ne kuvaavat pääsääntöisesti koulun ja kunnan tasoa. On 
mahdollista, että ylemmillä hierarkiatasoilla kehittämismyönteisyys, motivaatio ja asenne 
olivat jo valmiina, tai niitä ei muusta syystä katsottu tärkeiksi nostaa esille. Koulun tasolla 
tilannetta verrattiin paljon aikaisempaan ja muutosta koettiin tapahtuneen verrattuna 
tilanteeseen, jolloin kehittämistoiminnassa ei vielä oltu aktiivisesti mukana. Fullanin 
(1999, 39) mukaan affektiot ovat olennainen osa kehittämistä. Erilaiset toiminnassa 
heräävät tuntemukset voivat hänen mukaansa tukea kehittämistoiminnan onnistuneisuutta, 
ainakin mikäli toimintakulttuuri on yhteisöllinen ja luottavainen.  
Siinä missä ensimmäinen ulottuvuus kohdistuu lähinnä yksilötasoon ja toimijoiden pään 
sisällä tapahtuvaan oppimiseen, muodostavat seuraavat kolme alaluokkaa yhteistyön ja 
vuorovaikutuksen kokonaisuuden. Kaikki luokat kuvastavat omalta osaltaan 
hierarkiatasoja yhdistävän kehittämisen eri painopisteitä. Alaluokka 3 liittyy yhteistyön ja 
tiedonkulun mahdollistajiin. Alaluokka 4 taas liittyy yleisesti vertailuun, omien 
lähtökohtien suhteuttamiseen ja parempaan tietouteen muiden toiminnasta. Alaluokka 5 
kuvastaa oivalluksia, jotka voivat auttaa jatkossa toteuttamaan alueellisiin kokeiluihin 
pohjaavaa kehittämistoimintaa aiempaa paremmin. Näistä kehittämistoiminnan 
suunnittelua kokoavat oppimisoivallukset erosivat kahdesta muusta luokasta siten, että 
lausumia tuli lähinnä ohjaavalta tasolta. Koulun johdolta tuli vain yksi alaluokkaan 5 
kuuluva lausuma. Kuitenkin myös kouluissa katsottiin tapahtuneen kehittämisosaamisen 
kasvua. 
Jo aineistonkeruuvaiheessa havaitsin, että siinä missä ylemmillä tasoilla puhutaan 
kansallisesta kehittämistoiminnasta, koulun tasolla keskityttiin lähinnä omien kokeilujen 
kehittämiseen, eikä välttämättä oltu edes tietoisia kaikkien kehittämisosapuolten 
panoksesta. Fullanin (2007, 206) mukaan kollektiivisen yhteistyökapasiteetin ylläpito 
onkin aluehallinnon tehtävä. Yhteistyökykyisinkään koulu ei kehity kunnassa, jossa 
jakamisen infrastruktuuria ei pidetä yllä. Alaluokassa 5 oli paljon kielenkäyttöön liittyviä 
piirteitä: informantit puhuivat muun muassa kehittävästä palautekielestä, selkeämmästä 
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käsitteiden käytöstä sekä parantuneista asiakirjateksteistä. Selkeyden korostuminen ei ole 
yllättävää kehittämistoiminnan kompleksisuutta ajatellen: reformiin sisältyi uusi laki, uusi 
kieli, uudet työkalut sekä toimijoita hyvin monenlaisista konteksteista. Lisäksi paikallisiin 
kokeiluihin perustuvassa toiminnassa ei voida säätää liian tiukkoja rajoja, mikä epäilemättä 
osaltaan lisää tunnetta kaaosmaisuudesta. 
Oppimisen käytännöllisessä ulottuvuudessa oppiminen konkretisoituu 
kehittämistoiminnassa muotoutuneina ja käyttöön otettuina, Erityisopetuksen strategiaa 
tukevina työvälineinä ja -tapoina (alaluokka 6). Osa syntyi vuorovaikutuksessa kentän 
muiden toimijoiden kanssa, toisilta oppimalla. Käytännöllinen oppiminen tapahtui 
pääsääntöisesti koulun tasolla erilaisina, joskin suhteellisen pieninä muutoksina 
toiminnassa tai työkaluissa. Työkalujen omaksuminen oli kuitenkin havaittu kaikilta 
toimintatasoilta. Tämä oppiminen liittyy kehittämistoiminnan käsikirjoituksen mukaiseen 
oppimiseen: kehittämistoiminnan tavoitteena oli uusien käytäntöjen kehittely ja 
jalkautuminen. Oppimista tarkasteltiinkin tähän tavoitteeseen heijastaen kaikilta toiminnan 
tasoilta.  
Käsitteellistä oppimista tämän tutkielman tuloksissa edustaa alaluokka 7 eli 
kolmiportaisen tuen käsitteiden selkeytyminen. Kuten taulukosta voidaan havaita, eniten 
lausumia tähän luokkaan tuli tutkijatasolta. Tämä ei ole yllättävää, kun ajatellaan tutkijan 
tehtäväkenttää kehittämistoiminnassa. Kehittävän arvioinnin loppuraportissa reformin 
onnistuneisuutta tarkasteltiin nimenomaan käsitteellisen ymmärryksen kautta (Ahtiainen 
ym. 2012). Kiinnostavaa onkin se, kuinka käsitteiden selkeytymistä ja pedagogisen 
keskustelun muutosta tarkasteltiin myös koulun tasolla, erityisesti rehtoreiden puheessa. 
Tulos antaa kuvaa siitä, että kehittämistoiminnan keskeinen ydin on jalkautunut 
vähintäänkin osaksi koulun toimijoiden puhetta. On toki huomioitava, että kyseessä on 
merkittävä reformi, joka on ollut monella tapaa esillä eri koulutuksissa ja foorumeilla ja 







6. Esimerkkejä institutionaalisen oppimisen sosiaalisista mekanismeista  
Toisella tutkimuskysymykselläni, Millaisia tiedonvälityksen, yhteistyön tai osaamisen 
jakamisen muotoja kehittämistoiminnassa syntyi? pyrin selvittämään, millaisia yhteyksiä 
tai menetelmiä osaamisen jakamiselle ja tiedonvälitykselle kehittämistoiminnassa on 
syntynyt. Kuten tutkielman teon aikana monessa yhteydessä on havainnollistunut, 
perusopetuksen kehittäminen tapahtuu todella kompleksisella kentällä. Kehittämiseen 
kuuluu moninaista muodollista ja epämuodollista organisoitumista sekä toiminnantasojen 
sisällä että niiden välillä. Vantaan kokousrakenteisiin kuuluvat esimerkiksi rehtori- ja 
apulaisrehtorikokoukset ja koulutukset, johtoryhmien kokoukset, suunnittelijoiden, 
hanketyöntekijöiden ja johtavan koulupsykologin viikkopalaverit sekä 
aluekoordinaattoreiden ja suunnittelijan tiimikokoukset (Järnefelt ym. 2012, 124). Näiden 
lisäksi erilaisia toimijoita ja agendoja kokosivat yhteen monenlaiset tapahtumat, kuten 
kuntatasoiset TEHO-koulutukset, pilottikoulujen yhteistapahtumat, opettajien 
vesokoulutukset, opetussuunnitelmatyö, toimenpideohjelmatyö sekä lukuisat pienemmät 
hankkeet, vain muutamia mainitakseni. On hyvin oletettavaa, että tämä laaja 
vuorovaikutuskenttä sisältää valtavan määrän yhteydenottoja ja järjestelmiä, joita on 
vaikeaa saada havaituksi tai dokumentoiduksi. Lisäksi kehittäminen organisoituu eri 
kunnissa eri tavoin, ja on otettava huomioon myös kuntien väliset yhteistyömuodot. 
Esittelen tässä luvussa aineistosta löytämääni neljä esimerkkiä yhteistyöstä, jotka osaltaan 
voivat synnyttää tai ylläpitää institutionaalista oppimista. Yhteistyön muodot olivat lähes 
poikkeuksetta melko epäsystemaattisia tai vähän organisoituja. Olen käyttänyt omaa 
tulkintaani joidenkin yhteyksien kuvaamisessa. Yhteydet on koottu tiiviisti alla olevaan 
taulukkoon (Taulukko 5). Mekanismit koskettavat kuitenkin epäsuorasti useita 
toimintatasoja, ja tuon tämän esille seuraavissa alaluvuissa tarkemman kuvauksen 
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6.1 Kelpo-verkostojen hyödyntäminen erityisopettajakoulutuksessa  
Tässä luvussa käsittelen Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminnassa syntyneiden 
kouluverkostojen ja laaja-alaisten erityisopettajien koulutuksen yhteyttä. Kuvauksessa on 
käytetty tutkijan haastattelumateriaalia ja sitä täydentävää sähköpostivaihtoa, 
erityisopettajakoulutuksen (EO 2.2) opetusharjoittelun Powerpoint-kalvoja, yhtä 
esimerkkiraporttia ja kirjallisia ohjeita harjoittelun loppuraportin sekä siihen liittyvän 
proseminaarityön laadintaan. 
Erityisopettajakoulutuksen opetusharjoittelu on muodostanut jonkinasteisia verkostoja 
Kelpo-toiminnassa mukana olleiden, hyviä käytäntöjä kehitelleiden koulujen kanssa. Näitä 
kouluja käytetään harjoittelukouluina, jotta opiskelijat pääsevät tutustumaan hyviksi 
todettuihin ja lainmuutosta tukeviin käytänteisiin. Verkoston linkkinä toimii tätä tutkielmaa 
varten haastateltu yliopistolehtori, jonka vastuulla on laaja-alaisten 
erityisopettajaopiskelijoiden harjoitteluohjaus. Sama lehtori toimii yhteistyössä 
Opetushallituksen kanssa esimerkiksi Opetussuunnitelma 2016 –työryhmässä ja laajemmin 
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osana kansainvälistä erityisopetuskeskustelua European Agency Teacher Education for 
Inclusion –työryhmän jäsenenä.  
”Se on vaikuttanu myös tännepäin siinä mielessä, että harjottelupaikkoja on 
valittu kehittämisverkostoista. Et se on kyllä ihan tärkee mun mielestä. Ja 
niiden koulujen käytäntöjä, mitä on tullut Kelpon ja pääkaupunkiseudun 
kehittämisverkoston aikana, niitä on nyt hyödynnetty. Ainaki tässä missä mä 
oon ollut EO-koulutuksessa, mä luulen et noi muutkin on noissa 
erityisopetuskoulutuksissa käyttäny sitä.” (TUTKIJA) 
 
 
Opiskelijoiden ja harjoittelukoulujen yhteyshenkilöiden kautta saadaan tietoa, millä tavoin 
kouluissa käytetään strategian tavoitteiden mukaisia eriyttämisen menetelmiä. 
Tiedonvälityksen mekanismeina toimivat harjoittelutapaamiset yliopistolla, keskustelut 
harjoittelukoulun ohjaajien kanssa, harjoitteluraportit sekä opiskelijoiden lopputyöt. Tietoa 
tihkuu oletettavasti myös erityisopettajakoulutuksen harjoittelun suunnitteluun sekä myös 
kentän kehittämiseen OPS-työryhmien ja vastaavien verkostojen kautta. Tällä tavoin 
opettajien ammatin ydinosaamista koskeva uusi käsitteistö ja toimintatavat saadaan 
parhaiten organisoiduksi koko kenttää hyödyttävällä tavalla, ja koko instituutio kehittyy ja 
oppii.  
”Me peilataan kyllä, kun me täällä asetetaan noita tavoitteita ja opiskelijat 
miettii niiden tavoitteita, niin mietitään missä kouluissa näyttäis olevan tän 
tyyppistä. Ja sit ku ne tulee kouluista ja kertoo mitä kokemuksia on, peilaa 
siihen et oliko siellä samaa.  Hirveen moni haluais et siellä on 
samanaikaisopetusta kun ne lähtee kentälle. Kyllä se kieli on ihan muuttunu, 
koko tän harjotteluohjauksen kieli on muuttunu. Et katotaan, miten tää 
toteutuu ja halutaan, et ois semmosia paikkoja missä tää toteutuis.” 
(TUTKIJA) 
 
Kuviossa 4 on laatimani pelkistetty kuvaus opetusharjoittelun institutionaalisen oppimisen 
prosessista.  Keskitasolla ovat opiskelijat, opetusharjoittelu sekä kehittämistoiminnassa 
muotoutuneet kouluverkostot. Alhaalla on tieto, joka välittyy harjoittelun kautta sekä 
suoraan näiden osapuolten välillä sekä erilaisia yhteyksiä pitkin kuvion yläreunassa 




Kuvio 4: Institutionaalinen oppiminen erityisopetuksen opetusharjoittelussa 
 
Laaja-alaisten erityisopettajien koulutus on vuoden kestoinen, ja siihen sisältyy kaksi 
kolmeviikkoista harjoittelujaksoa: toinen syksyllä ja toinen keväällä. Tyypillisesti laaja-
alaisiksi erityisopettajiksi opiskelijat työskentelevät jo valmiiksi erityisopetuksen parissa, 
sillä koulutukseen pääsy edellyttää työkokemusta alalta. Syksyn harjoittelu suoritetaan 
useimmiten omassa työpaikassa, ja kevään harjoittelukoulun osoittaa laitos. Harjoitteluun 
kuuluu seminaarikertoja, seurantakäyntejä, palautekeskusteluja sekä raportointeja.  
Erityisopettajakoulutuksen käyttämät kenttäkoulut tulevat osittain Tehostetun ja erityisen 
tuen kehittämistoiminnan kautta muodostuneista verkostoista, joissa tiedetään toteutettavan 
lainmuutoksen suuntaa tukevia, toimivia käytänteitä. Harjoitteluiden aikana yhtenä 
tehtävänä on esimerkiksi laaja-alaisen erityisopettajan havainnointi kolmiportaisen tuen 
kehyksen läpi. Alla on suora lainaus opiskelijoille annettavasta ohjeistuksesta raportin 
laadintaan:  
”Kuvataan osa-aikaisen erityisopetuksen käytäntö mahdollisimman 
havainnollisesti -- pedagogiseen arvioon, oppimissuunnitelmaan, 
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Raporteista saatu tieto on kuitenkin melko heterogeenistä, sillä kyseessä on opinnäytetyötä 
kevyempi kuvaus harjoittelusta. Osa opiskelijoista saattaa kuitenkin laajentaa raporttinsa 
loppu- tai proseminaarityöksi. Harjoittelunseurantakäynnillä keskustellaan koulusta, 
opetuksesta ja harjoittelutunnista harjoittelijaparin ja yliopistonlehtorin ja ohjaavan 
koulussa opettavan opettajan kanssa. Myös kaikissa näissä keskusteluissa käytäntöä on 
katsottu uuden lain periaatteiden linssin läpi. 
Tiivistetysti voidaan ajatella, että kehittämistoimintaan osallistumisen myötä 
erityispedagogiikan opetusharjoittelun sisälle on rakentunut suhteellisen 
epäsystemaattinen, mutta hedelmällinen institutionaalista oppimista ylläpitävä 
organisoinnin malli.  
 
6.2 Uusi tapa etsiä ja jalostaa hyviä käytänteitä kunnan tasolla 
Tässä alaluvussa kuvataan kunnan tason hankesuunnitteluun liittyvä, 
kehittämistoiminnassa syntynyt oivallus. Kuvaus pohjautuu kunnan Kelpo-koordinaattorin 
ja suunnittelijan haastatteluihin, kuntatason esihaastatteluun sekä puhelimitse tehtyyn 
täydennyshaastatteluun Kelpo-koordinaattorin kanssa.  
Vantaalla oivallettiin uudenlainen tapa paikantaa ja osallistaa sellaisia kouluja, joissa 
kehiteltiin projektin tavoitteiden kannalta hyviä käytäntöjä. TEHO-hankkeen 
ensimmäisessä aallossa hankerahoitusta jaettiin kouluille hakemusten perusteella. 
Hakijoiden joukosta valittiin siis tietty määrä pilottikouluja. Mallin ei koettu kuitenkaan 
olevan paras mahdollinen hyvien käytäntöjen paikantamiseen ja kehittämiseen. Tähän 
tutkielmaan haastateltujen kuntatoimijoiden kokemusten mukaan kaikki koulut eivät hae 
rahoitusta, vaikka niissä kehitettäisiin strategiatavoitteiden mukaisia hyviä käytäntöjä. Osa 
kouluista taas hakee rahaa kaikenlaiseen kehittämiseen, jolloin kokeilut eivät välttämättä 
kumpua todellisista tarpeista ja siten ole kovin pysyviä. 
”-- ei lähetä hakemalla hakemaan kouluja, koska sitä oltiin tehty TEHO-
hankkeen puitteissa, ja oltiin todettu, et se on aika sattumanvaraista ketkä 





Reissuvihkosta dialogiin -kehittämisverkostossa (REDI), joka oli Tehostetun ja erityisen 
tuen kehittämistoiminnan hankerahoituksen alainen, toimintatapaa muutettiin. Koulujen 
hakemusprosessin sijaan kunnan tasolta haravoitiin kouluja, joissa oli jo valmiiksi 
kehitteillä toivottujen teemojen mukaisia käytäntöjä. Sopivat koulut löydettiin käymällä 
läpi koulujen lukuvuosisuunnitelmia. 
”-- päädyttiin siihen, että käytiin läpi vuosisuunnitelmia. 
Lukuvuosisuunnitelmista katsottiin semmoset koulut, jotka oli kirjannut jotain 
kodin ja koulun yhteistyöhön liittyviä käytänteitä. Tai et heillä ois jollain 




Kouluille jalkauduttiin pohtimaan yhdessä, kuinka toimintaa voisi hankkeistaa tavoitteiden 
mukaisesti. Tällä tavoin syntyneessä dialogissa vältettiin hakemusten hylkäämisen 
aiheuttamat negatiiviset kokemukset ja pystyttiin paremmin ohjaamaan tavoitteiden 
mukaiseen kehittämiseen.  
”Eikä niin, että koulu lähettää hakemuksen, sit me arvioidaan ja sanotaan 
kyllä tai ei -- vaan että jalkaudutaan sinne, tutustutaan siihen toimintaan, ei 
tehdä niinkään paperin perusteella vaan siinä dialogissa tavallaan sitä 
hankehakemusta. Ja varovasti ohjataan siihen suuntaan” (KUNTA/S) 
 
Mukaan lähteneet koulut eivät laatineet erikseen hankehakemuksia, vaan tavoitteita ja 
tarvittavia resursseja pohdittiin yhteisessä keskustelussa. Pilottikoulut kokoontuivat 
kahdesti kehittämispäiville, joissa omia hahmotelmia esiteltiin ja kehitettiin Terveyden ja 
hyvinvoinnin laitoksen Puimala-työpajamallin avulla. Keskeistä mallissa on muilta saatu 
palaute ja ideoiden ’parastaminen’. Hankkeen päätteeksi järjestettiin päätösseminaari, jossa 
esiteltiin valmiita pilotteja ja nostettiin esille asioita, joita muiden kannattaisi ottaa 
huomioon. Myöhemmin REDI-hankkeessa kehiteltyjä toimintatapoja jaettiin 
valtakunnallisessa julkaisussa sekä kunnan yhteisessä, eri hankkeiden tuloksia koonneessa 
osaamisen jakamistapahtumassa. Koulut laativat siis kirjalliset artikulaatiot näitä esityksiä 
varten.  
Toimintatavan muutos koski vain REDI-hanketta, eikä tätä toimintatapaa ole toistaiseksi 
hyödynnetty vastaavissa kehittämishankkeissa. Koordinaattorin mukaan idea on kuitenkin 
tallessa, ja sitä pidetään yhtenä vaihtoehtona, kun jatkossa mietitään hankkeiden kannalta 





Kuvio 5. Vantaan uusi malli hyvien käytäntöjen paikantamiseksi 
 
Kehittämisteorioiden valossa uusi pilottikoulujen valintamalli on perusteltu. Esimerkiksi 
Hellströmin (2004, 193) muutostekijöitä tarkastelevassa tutkimuksessa hankkeen 
onnistuminen oli epätodennäköisintä, mikäli koulun motivaatio oli ”päästä mukaan 
projektiin” tai ”vaihtelu”. Todennäköisimmin onnistuivat sellaiset hankkeet, joissa 
koulujen motivaationa oli ”pyrkimys vision toteuttamiseen”, ”vastaaminen todelliseen 
tarpeeseen” tai ”toimimattoman käytännön muuttaminen”. Tässä mallissa osaamisen 
paikantamiseen löydettiin uudenlainen väline, jolla jo olemassa olevien hyvien käytäntöjen 















































6.3 Vierailukoulumalli henkilöstökoulutuksen välineeksi Vantaalla 
Seuraavaksi kuvaan kehittämistoiminnassa Vantaan tasolla syntynyttä uutta toimintamallia 
henkilöstökoulutuksen toteuttamisen. Kuvaus pohjaa kunnan Kelpo-koordinaattorin ja 
suunnittelijan haastatteluihin, kuntatason esihaastatteluun, koordinaattorin kanssa 
puhelimitse tehty täydennyshaastatteluun sekä artikkeliin ”Perusopetuksen 
toimintakulttuurin kehittäminen Vantaalla” (Järnefelt, Lång & Väätäinen 2012) . 
”-- onhan tää tarjonnut aivan huikeet uudentyyppiset koulutusjärjestelyiden 
kehittämismahdollisuudet et siin on syntyny muutakin kun se mitä niinkun 
haettiin suoraan oppilaan kannalta -- synty uudenlainen, uudentyyppinen 
henkilöstökoulutustapa.” (KUNTA/ESIHAASTATTELU) 
 
Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminnan alaisessa Pääkaupunkiseudun 
kehittämisverkostossa (PKS-Verkosto) kunnat ja yliopisto kehittelivät yhteistyössä 
kouluvierailumallin kuntien väliselle osaamisen jakamiselle. Taustalla vaikutti 
Opetushallituksen pyrkimys alueellisen yhteistyön lisäämiseen. Kouluvierailuverkostossa 
olevat pilottikoulut laativat verkoston sivuille kirjalliset artikulaatiot omasta toiminnastaan, 
ja kiinnostuneille kouluille järjestettiin vierailutapahtumia. Opettajien vierailuista koituvat 
sijaiskulut katettiin hankerahoituksella.  
Verkostotoiminnan päätyttyä Vantaalla kouluvierailutoimintaa jatkettiin kuntakohtaisella 
TEHO-rahalla. Koulut hakivat virastolta sijaisrahaa. Rakenteessa oli mukana kirjallinen 
sapluuna vierailuihin valmistautumiseen. Tärkeänä osana vierailua oli sen pohtiminen, 
kuinka vierailulta saatuja kokemuksia hyödynnetään vierailun jälkeen. Vastaanottavassa 
koulussa puolestaan oli tärkeää valmistella vierailua. Omaa toimintoa mallinnettiin ja siitä 
saatiin palautetta vierailijoilta. Näin kouluvierailumalli tarjosi puitteet vastavuoroiseen 
reflektointiin ja oppijoina olivat  molempien koulujen opettajat. Rakennetta vietiin myös 
rehtorikoulutukseen, ja rehtorikokouksissa painotettiin koulutuksissa saadun osaamisen 
jakamista koulun sisällä. Kouluja ohjattiin ja kannustettiin siis jakamisen toimintatapaan 
usealta suunnalta ja vierailukoulumallista luotiin rakenne opettajien 
henkilöstökoulutukseen. Koulut saivat tietoa vierailukoulujen käytännöistä muun muassa 
koulutustapahtumista, Vantaan TEHO-sivuilta tai soittamalla hanke- tai 
aluekoordinaattoreille.  
Rahoituksen päättymisen jälkeen opettajanvierailukäytäntö ei ole enää samalla tapaa 
systemaattisena henkilöstökoulutusvälineenä. Kouluvierailuja kuitenkin kannustetaan 
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tekemään, mikäli kouluilla on siihen mahdollisuus omien resurssiensa puitteissa. 
Kouluvierailuja tarjotaan yhdeksi vaihtoehdoksi esimerkiksi kouluille jaetun, 
koulutuksellisen tasa-arvon edistämistä tukevan KOTA-avustuksen keinovalikossa.  
Vierailukouluna voi toimia mikä tahansa Vantaan koulu, ja koulut sopivat vierailuista 
keskenään. Tämänhetkisessä mallissa kunnan tasolle ei kerätä tietoa vierailukäynneistä. 
Kouluilta tulleen myönteisen palautteen myötä ajatus opettajavierailuista systemaattisena 
henkilöstökoulutuksen välineenä on jäänyt elämään. Tällä hetkellä resursseja kunnan 
tasolta koordinoitavaan tai rahoitettavaan toimintaan ei kuitenkaan ole. Yhtenä ideana on 
esitetty mallia vastavuoroisista, yhtäaikaisista vierailuista, jolloin ylimääräistä 
sijaisresurssia ei välttämättä tarvittaisi.  
 
6.4 Koulun opettajakokouksiin rakennettu pysyvä malli osaamisen jakamiselle 
Tässä alaluvussa kuvattu osaamisen jakamisen malli liittyy koulun tasoon. Kuvaus on 
rakennettu pohjautuen toisen kohdekoulun rehtorin haastatteluun ja myöhemmin 
puhelimitse tehtyihin täydennyksiin.  
Erilaiset hankerahoitukset mahdollistavat kouluhenkilökunnalle kouluvierailut ja 
koulutuksiin osallistumisen. Koulun sisäisen osaamisen kehittämisen kannalta on tärkeää, 
että koulutuskokemuksesta hyötyy koko opettajisto sekä muu henkilökunta. Toisessa 
tämän tutkielman kohdekoulussa (Koulu 2) on kehitelty pysyvä rakenne osaamisen 
jakamiselle.  
Yhtenä tavoitteellisena esimerkkinä koulussa etsittiin työparityöskentelymalleja muista 
kouluista, kun tiedettiin, että koululle saadaan lisäresurssina yksi erityisopettaja. 
Osaamisen jakamisen foorumina toimivat viikoittaiset yleistyöaikakokoukset. Joka 
kolmannessa yleistyöaikakokouksessa jokaisen luokka-asteen opettajat esittelivät 
vuorollansa, missä koulutuksessa tai kouluvierailulla he ovat käyneet ja mitä kiinnostavaa 
sieltä oli löytynyt. Kouluvierailut eivät ole rakenteen ainoa sisältö, vaan kokouksessa 
osaamista jaetaan ajankohtaisiin teemoihin liittyen. Rakennetta hyödynnetään myös 




”-- me lyötiin meidän YT-kokouksiin sellainen systeemi et oli ihan  
peruskokous, sit seuraava kerta oli tiimit ja aina kolmas kerta kuukaudessa  
jokainen luokka-aste vuorollansa esitteli missä koulutuksessa on käyty ja  
mikä on ollut kiinnostavaa (…) Pysyvä rakenne, ja pidetään siitä varmaan  
kiinni vaikka mitä tulis.” (KOULU/R) 
 
Periaatteessa kyseessä on siis pysyvä osaamisen jakaminen pysyvänä kokousagendana, 
painopisteiden vaihdellessa. Tiedonjakamisen välineenä toimivat vierailijoiden 
vapaamuotoiset esitykset sekä yhteiset keskustelut. 
 
7. Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys 
Laadullisessa tutkimuksessa keskeisenä luotettavuuden arviointikriteerinä on hankitun 
aineiston laatu eli se, voidaanko aineistolla vastata asetettuihin tutkimuskysymyksiin. 
Lisäksi tutkijan on olennaista tuoda esille myös aineiston rajoitukset. (Ruusuvuori ym. 
2010, 27.) Olen kerännyt aineistoni melko avoimella teemarungolla, jonka tavoitteena oli 
saavuttaa arvioita ja näkemyksiä kehittämistoiminnassa tapahtuneesta oppimisesta. Kerätty 
aineisto onkin melko vivahteikas ja monitasoinen, mutta toisaalta myös hyvin 
haasteellinen. Eri tasojen informanttien diskurssi liikkuu hyvin eri ulottuvuuksilla. Tämä 
haaste konkretisoitui ryhtyessäni etsimään aineistosta yhtäläisyyksiä ja eroavaisuuksia. 
Jälkeenpäin tarkasteltuna olisin haastattelijana voinut kannustaa haastateltavia vielä 
enemmän antamaan yksityiskohtaisia esimerkkejä oppimisesta tai muuttuneista 
käsityksistä. Kysymys oli kuitenkin lähes kaikille haastateltaville vaikea, mikä kertoo 
ilmiön vaikeasta tavoitettavuudesta.  
Kuten Rapley (2007, 29) toteaa, voivat haastateltavat vuorotella puheessaan sen suhteen, 
puhuvatko he instituutioiden tai professioiden edustajina vai yksilöinä omista 
mielipiteistään. Tämä aiheutti haasteita myös omassa analyysissäni: toisaalta tarkoituksena 
oli tarkastella oppimista tietyillä toiminnan tasoilla, ja toisaalta lähestymistapani mukaan 
niitä voidaan lähestyä henkilökohtaisten kokemusten, tuntemusten tai arvioiden kautta. En 
voi siis tutkielmassani väittää tai yleistää omaa analyysiäni koskemaan kokonaisia 
toiminnan tasoja. Samoin en voi tyhjentävästi tarkastella vaikkapa Opetushallituksen 
oppimista haastattelemalla vain yhtä henkilöä. Tuon nämä aineistoni rajoitukset esille 
kuvatessani seikkaperäisesti analyysiprosessin kulkua. Toisaalta tavoitteena ei olekaan 
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objektiivisen tiedon löytäminen, vaan tietyn tapahtumakulun kuvaaminen tietyssä 
kontekstissa. Oma tutkielmani tuo näkökulmaa siihen, millaista oppimista eri toiminnan 
tasoilla voi esimerkinomaisesti tapahtua. Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla tavoitin 
sellaisia esimerkkejä institutionaalisesta oppimisesta, joihin omat haastateltavani olivat 
kosketuksissa. Tutkielmassa tiedostetaan, että kaikkia yhteyksiä ei ole mahdollista 
paikantaa, ja eri henkilöitä haastattelemalla oltaisiin voitu saada mahdollisesti toisenlaisia 
esimerkkejä. 
Hirsijärven ym. (2008, 173) mukaan käytettyjen menetelmien tuntemusta voidaan pitää 
yhtenä kriteerinä aineiston ja siten koko tutkielman laadukkuudelle. Tämä tutkimus 
toteutettiin haastattelututkimuksena ja aineisto analysoitiin teoriaohjaavan 
sisällönanalyysin keinoin. Molemmista minulla on aiempaa kokemusta: kandidaatin 
tutkielmassani keräsin aineiston ryhmähaastattelulla ja teoriaohjaavaa sisällönanalyysiä 
olen käyttänyt muun muassa erityispedagogiikan proseminaarityössä. Yksilöhaastatteluja 
suoritin kuitenkin pro gradu -työssäni ensimmäistä kertaa. Ennen varsinaisia 
tutkimushaastatteluja suoritetut esihaastattelut palvelevat tutkimuksen luotettavuutta, sillä 
niissä pääsin harjoittelemaan haastattelua, testaamaan haastattelurunkoani sekä 
kasvattamaan aihetta koskevaa tietouttani. Sain toiselta esihaastateltavalta rohkaisevaa ja 
rakentavaa palautetta haastattelutilanteesta, mikä auttoi minua kehittämään itseäni 
haastattelijana. 
Hirsijärven ja Hurmeen (2009, 35) mukaan haastattelun luotettavuutta voi alentaa 
esimerkiksi se, että haastateltava pyrkii antamaan sosiaalisesti suotavia vastauksia. Myös 
Hellström (2004, 169) huomauttaa, että haastateltavalla on taustaintressejä, joiden 
mukaisesti hän voi antaa kehittämisestä myönteisemmän tai kielteisemmän kuvan kuin 
olisi syytä. Tätä problematiikkaa pohdinkin oman tutkielmani kohdalla. Lähestyessäni 
kunnan ja koulun tason haastateltavia mainitsin, että johtavalta tasolta oli ohjeistettu 
olemaan juuri heihin yhteydessä. Taustatarkoituksenani oli kasvattaa 
osallistumismotivaatiota saamalla haastateltavat kokemaan oman panoksensa tärkeäksi. On 
kuitenkin mahdollista, että he ovat kokeneet haastattelun velvollisuudekseen. Koulujen 
informantit olivat myös tietoisia siitä, että kunnan tasolla tiedetään, missä kouluissa 
haastatteluja oli tehty. On mahdollista, että tämä on vaikuttanut haastattelujen vastauksiin. 
Oman tuntumani mukaan haastateltavat vastasivat kuitenkin rehellisesti ja esittivät myös 
suoraa kritiikkiä liittyen esimerkiksi hanketoiminnan jatkuvuuteen ja resurssien vähyyteen. 
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Myös omaa tai oman organisaation toimintaa kritisoitiin. Näitä ilmauksia ei aiheensa 
puolesta juurikaan sisällytetty tähän tutkielmaan, mutta niiden esiintyminen osoittaa, että 
kehittämisestä ei ole maalailtu vain yltiöpositiivista kuvaa.  
Toinen haastatteluaineiston ja tutkimusintressin vastaavuuteen vaikuttanut tekijä on 
tutkielman kontekstin laajentuminen prosessin aikana. Aluksi tarkoituksena oli tarkastella 
vain Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminnassa tapahtunutta oppimista. 
Tutkimuksen edetessä havaitsin rajauksen mahdottomaksi, ja fokus laajeni 
perusopetukseen liittyvään, paikallisiin kokeiluihin ja osaamisen jakamiseen pohjautuvaan 
kehittämistoimintaan. Minulle selvisi vasta myöhemmin myös kehittämistoiminnan 
nykyinen nimi, ja haastattelupyynnöissä ja -rungoissa puhutaan vielä Kelpo-hankkeesta ja 
Kelpo-toiminnasta. En kokenut tätä tutkimusprosessissa harhaanjohtavaksi, sillä Kelpo on 
myös kentällä hyvin yleisesti käytetty nimitys. Suuremman haasteen asettaa se, kuinka 
vahvasti Kelpo-nimen käyttäminen on vaikuttanut informanttien oletukseen tutkimuksen 
intresseistä ja siten myös siihen, millaisia asioista oppimisen yhteydessä tuotiin esille. 
Haastattelutilanteissa olen toistuvasti käyttänyt hanke-sanaa ja siten ylläpitänyt kuvaa 
toiminnasta, jolla on alku ja loppu. Olen kuitenkin jokaisessa haastattelussa korostanut, että 
kehittämisestä ei tarvitse puhua pelkästään Kelpon, vaan osaamisen jakamiseen perustuvan 
kehittämistoiminnan kontekstissa. Tarkistin myöhemmin jokaisesta litteroidusta 
haastattelusta, että olen tuonut tämän selkeästi esille. Toisaalta aineiston perusteella 
haastateltavien oli muutenkin vaikeaa muodostaa selkeää yhteyttä kyseiseen 
kehittämistoimintaan ja siinä tapahtuvaan oppimiseen. Itse ilmiöstä, eli kehittämisessä 
tapahtuneesta oppimisesta, haastateltavat puhuivat kuitenkin vivahteikkaasti. Voidaan siis 
olettaa, että kontekstin rajauksen muutos ei ole vaikuttanut olennaisesti aineiston laatuun.  
Yksi itseäni eniten pohdituttaneita asioita luotettavuuden kannalta on se, olenko onnistunut 
operationalisoimaan oppimisen haastattelurunkoon siten, että tavoitan haastateltavien 
puheesta muutakin kuin suorat arviot omasta, työyhteisön tai muiden toimintatasojen 
oppimisesta. Analyysivaiheessa kuitenkin havaitsin, että aineistosta löytyi rikkaasti 
oppimiseen liittyviä mainintoja ja oppimiseksi tulkittavia tekijöitä. Tämän perusteella 
voidaan ajatella, että haastattelurunko oli tutkimustehtävää ajatellen toimiva. 
Teemahaastattelun hyvänä etuna on se, että tutkija voi varmistaa, ovatko haastateltavat 
käsittäneet aiheet samalla tavalla kuin tutkija ne on tarkoittanut (Hirsjärvi ja Hurme 2000, 
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34). On myös huomioitava, kuinka laadullinen analyysi on aina toisen asteen tulkintaa, eli 
tulkintaa tutkittavien tekemistä tulkinnoista (Eskola & Suoranta 1998, 149). 
Tutkijan on myös tärkeää tuoda esille ne tilanteet, joissa tutkijan puhe on saattanut 
aiheuttaa väärinkäsityksiä. Havaitsin jälkikäteen muutamia tällaisia tapahtumia. 
Esimerkiksi alla olevassa esimerkkisitaatissa johdatan haastateltavaa kuvaamaan 
oppimisen laatua kysymällä millaista oppimista kouluvierailulta on tullut, johon 
haastateltava kuvaa hirveen hyödyllistä.  
T: ”Onko, onks teidän kouluilta vierailtu muissa kouluissa?” 
H: ”On, on. Viime lukuvuonna, toissa lukuvuonna.” 
T: ”Millasta oppimista koet että siitä on tullu?” 
H: ”Ihan hirveen hyödyllistä” 
T:  ”Koko koululle”  
H: ”Ihan älyttömästi. Tosi paljon, et sit me luotiin semmonen 
systeemi et aina ku kävi ni oli pakko, velvotettu kertomaan” 
(KOULU2/R) 
Tutkijan onneksi haastateltava tosin kertoo heti perään oma-aloitteisesti kouluun 
kehitellystä osaamisen jakamisen foorumista, mikä puolestaan on kiinnostavaa 
tutkimuskysymyksien kannalta. On otettava huomioon kuitenkin mahdollisuus, että 
tutkijan esittämien kysymysten myötä haastateltavalle on jäänyt virheellinen kuva siitä, 
mitä haastattelussa on haluttu selvittää, ja jotakin olennaista on voinut jäädä ulkopuolelle. 
Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla aineisto osoittautuikin riittämättömäksi, ja täydensin 
institutionaalisen oppimisen organisointia koskevia kuvauksia jälkikäteen sähköpostitse, 
kasvokkain ja puhelimitse. Tässä yhteydessä myös varmistin, että olin ymmärtänyt 
haastateltavan aiemman aiheeseen liittyvän kuvauksen oikein. Haastattelujen 
täydentäminen lisää tutkielman luotettavuutta.   
Luotettavuuden kannalta on olennaista kuvata analyysiprosessi siten, että tutkijan tekemät 
tulkinnat avataan lukijalle mahdollisimman seikkaperäisesti. Tutkija itse toimii siis 
luotettavuuden olennaisena kriteerinä. (Eskola & Suoranta 1998, 210–212). Olen 
kirjoittanut koko tutkimusprosessin ajan reflektoivaa päiväkirjaa, jolloin koko tutkimuksen 
teon spiraalimainen rakenne kyseenalaistuksineen, takapakkeineen, tulosten testauksineen 
ja oivalluksineen on tullut kuvatuksi. Olen käyttänyt tätä kirjallista materiaalia hyväkseni 
myös analyysin etenemistä kuvaavassa luvussa. Avaan ja perustelen tutkimuksellisia 
ratkaisujani lukijalle tutkimuksen eri vaiheissa. Jotta analyysiprosessini noudattaisi hyvää 
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tutkimustapaa, olen käyttänyt analyysin tukena tukena erityisesti Ruusuvuoren ym. (2010, 
17) ohjeistusta haastatteluaineiston analyysistä.  
Analyysin kuvaamisen yhteydessä lukijalle tulee havainnollistaa ne aineiston osat, joille 
päähavainnot on rakennettu (Ruusuvuori ym. 2010, 27). Tutkimusmenetelmäluvussani 
kuvaan aineistoa sanallisesti, analyysiesimerkkien ja suorien sitaattien avulla. Myös 
aineiston kvantifiointi toimii yhtenä luotettavuutta lisäävänä tekijänä. Olen pyrkinyt 
havaitsemaan ja osoittamaan erityisesti ne kohdat, joissa olen kohdannut haasteita ja 
joutunut valitsemaan suuntaa analyysilleni. Näin lukija voi arvioida ratkaisuja ja tehdä 
niistä omat päätelmänsä. En irrottanut sitaatteja asiayhteyksistään, ja pyrin muutenkin 
välttämään ylitulkintaa tai väkinäisesti muodostettuja kategorioita. 
Eskola ja Suoranta (1998, 212) viittaavat aineiston uskottavuudella siihen, kuinka hyvin 
tulkinnat vastaavat tutkittavien käsityksiä. Noudatin analyysissä johdonmukaisesti 
valitsemaani analyysitapaa, ja palasin toistuvasti aineistoon tarkistamaan tekemieni 
havaintojen vastaavuutta ja todenmukaisuutta suhteessa aineistoon. Tämän prosessin 
myötä alustavat, ensimmäisen analyysikierroksen myötä hahmottelemani tulokset 
muokkautuivat matkan varrella. Analyysiprosessin luotettavuuden arvioinnissa on syytä 
tarkastella myös, onko tutkittu sitä, mitä on luvattu. Lisäksi on tärkeää pohtia, saavatko 
tulkinnat tukea vastaavia ilmiöitä tutkineista tutkimuksista (Eskola & Suoranta 1998, 212). 
Tässä tutkielmassa olen pyrkinyt rakentamaan selkeän linjan teorian, tutkimuskysymysten, 
menetelmien, tulosten ja pohdinnan välille. Tutkimuskysymykset ovat muokkautuneet 
aineistojen ehtojen mukaisesti. Tulososiossa tuloksia tulkitaan aiemman tutkimuksen ja 
teoreettisen viitekehyksen valossa.  
Luotettavuuden yhteydessä pohditaan tyypillisesti tulosten yleistettävyyttä tai 
siirrettävyyttä (ks. Eskola & Suoranta 1998, 68). Tämän tutkielman aineisto on kerätty 
tapaustutkimuksellisella otteella kunnasta, jonka lähtökohdat poikkeavat monin tavoin 
tyypillisistä kehittämistoiminnassa mukana olleista kunnista. Tutkielman tehtävä onkin 
toisaalla kuin yleistettävien tulosten etsimisessä, mutta samantyyppisiä tuloksia voitaisiin 
kuvitella saavan tarkastelemalla muita suuria kuntia, joissa koulujen paikallisille 
kokeiluille on annettu tilaa ja foorumeita. Katson, että tämän tutkimuksen tehtävänä oli 
tuoda esimerkkejä eri tasojen oppimisesta, eikä pyrkiä kattavasti kuvaamaan kaikkia 
mahdollisia oppimisen aspekteja.  
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Tutkimuksen eettisyys tarkoittaa hyvien tieteellisten käytäntöjen noudattamista. Tämä 
tarkoittaa eettisten menetelmien käyttöä niin tiedonhankinnassa, tutkimuksessa ja tulosten 
arvioinnissa. Eettisyys liittyy myös edellä kuvattuun avoimuuteen tulosten raportoinnissa. 
Muiden tutkijoiden työn kunnioittaminen on tärkeää. (Hirsjärvi, Remes ja Sajavaara 2009, 
23–25.)  Omassa työssäni eettisyys tarkoitti pyrkimystä käyttää pääsääntöisesti 
ensimmäisen käden lähteitä. Lisäksi tutkielmassani on paljon englanninkielisiä lähteitä, 
jolloin käännösvirheiden riski on huomioitava. Olen kuitenkin tarkistanut lähteet useaan 
kertaan ja tarvittaessa myös varmistanut muilta, mikäli en ole ollut täysin varma tulkintani 
vastaavuudesta alkuperäistekstiin.  
Tutkimusetiikkaan kuuluu myös se, että tutkimus ei aiheuta haittaa kohteelleen tai 
haastateltaville ihmisille. Tutkijan tulee myös kyetä tarvittaessa tutkittavien anonymiteetin 
suojaamiseen (Ryen 2007, 221). Päätin jo tutkimustyön alussa jättää sekä haastateltavien 
että koulujen nimet pois tutkimusraportista, sillä niillä ei ole merkitystä tutkielman 
kannalta. Olen sensuroinut sitaateista tiettyihin kouluihin tai henkilöihin viittaavia 
tunnistetietoja, mutta esimerkiksi koulujen kokeilut on kuvattu melko yksityiskohtaisesti. 
Nämä tiedot löytyvät myös helposti verkosta. Haastateltavat ovat kuitenkin tietoisia siitä, 
että esimerkiksi koulut ovat tunnistettavissa ja siten myös informantit voivat olla 
mahdollisia jäljittää. Tätä ei kuitenkaan koettu ongelmalliseksi ja toisaalta myöskään 
tutkimukseni aihe ei ole kovinkaan intiimi tai herkkäluonteinen. Yksi informanteista onkin 
erikseen pyytänyt tutkielman nähdäkseen ennen sen julkaisua.  
Hain asianmukaista lupaa Vantaan kaupungin sivistysvirastolta tutkielmani tekoa varten ja 
se myönnettiin minulle (Liite 6). Eettinen näkökulma liittyy myös siihen, millaista 
informaatiota tutkittaville informanteille annetaan (Ryen 2007,221). Tutkija ei voi vaihtaa 
radikaalisti tulokulmaansa vahvistamatta informanteilta heidän hyväksyntäänsä. Koen, että 
omassa tutkielmassani teema vastaa yhä haastattelupyyntöjen sekä Vantaan kaupungilta 






Tässä tutkielmassa olen tarkastellut eri toimintatasojen oppimista kehittämistoiminnassa. 
Tutkielmani mukaan oppimista arvioidaan tapahtuneen asenteellis-motivationaalisella, 
yhteistyöhön ja vuorovaikutukseen liittyvällä, käytännöllisellä ja käsitteellisellä 
ulottuvuudella. Tarkemmin olen tulkinnut oppimiseksi erilaisia työtapoja, menetelmiä, 
käsitteiden, tunteiden ja asenteiden muutoksia, uusien näkökulmien saavuttamista sekä 
uusien verkostojen syntymistä. Lisäksi olen paikantanut aineistosta neljä esimerkkiä 
tavoista ylläpitää tai organisoida institutionaalista oppimista. Analyysissä koulun kenttä 
hahmottuu moniulotteisena ja kompleksisena, ja oletan että esimerkeiksi nostettujen 
institutionaalisen oppimisen muotojen kaltaisia systeemejä löytyy paljon myös tutkielman 
aineiston ulkopuolelta.  
McLaughlinin (2008, 177–186) mukaan suurin osa reformien seurantatutkimuksista 
keskittyy tarkastelemaan vaikutuksia vain tavoitteita ohjanneiden poliittisten panosten 
(inputs) valossa. Oppimistuloksien tai jonkin muun yksittäisen indikaattorin tarkastelu ei 
huomioi kokonaisuutta, ja kokonaisuutta puolestaan on haastavaa arvioida. McLaughlinin 
mukaan toimintaa tulisi kehittää siten, että avaukset oppimis- ja 
kehittämismahdollisuuksista olisivat paremmin havaittavissa. McLaughlin puhuu 
kollektiivisen mielen tai kollektiivisen muistin kehittämisestä, jolloin reformit eivät olisi 
yhtä henkilö- ja kontekstisidonnaisia millaisina ne tutkimusten perusteella näyttäytyvät. 
Fullanin (2007, 65) mukaan koulureformeja tutkitaan tavanomaisesti joko yksittäisiin 
innovaatioihin keskittyen, jolloin tarkastellaan spesifien kokeilujen menestystä ja siihen 
vaikuttavia tekijöitä, tai kapasiteetin rakentamista tarkastellen, jolloin huomio on keinoissa 
rakentaa ja ylläpitää innovatiivista kapasiteettiä. Tässä tutkielmassa tarkastelu painottuu 
jälkimmäiseen.  
Analyysini mukaan kehittämistoiminnassa opittiin paljon sellaisia asenteita, toimintatapoja 
ja oivalluksia, jotka luovat otollista pohjaa myös myöhemmälle kehittämiselle. Erityisesti 
toisessa koulussa toimintakulttuurin muutos kuvastui ideaalimallina oppivasta yhteisöstä, 
johon syntyi rakenteet pysyvään kehittämiseen ja muutokseen. On kuitenkin muistettava, 
että suunta on yhteydessä lukuisiin päällekkäisiin prosesseihin, ja Vantaan 
kehittämispolitiikalla pyritään monin tavoin edistämään toimintakulttuurien kehittämistä. 
Tulosten perusteella voidaan kuitenkin olettaa, että kunta- tai koululähtöisellä 
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kehittämisellä voidaan myötävaikuttaa kehittämiselle otollisen toimintakulttuurin 
rakentumiseen. Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminta oli suomalaisen 
peruskoulun historian laajimpia hankkeita, ja kunnilla oli harvinaisen paljon opetuksen 
kehittämiseen ja henkilöstön koulutukseen käytettäviä resursseja hyödynnettävänään. 
Pääkaupunkiseudun kehittämisverkoston myötä kouluvierailumalli jäi Vantaalla elämään 
ainakin ajatuksen tasolla, ja Reissuvihkosta dialogiin -hankkeen myötä kehiteltiin 
uudenlainen tapa valita pilottikouluja hankkeisiin. Vaikka mekanismit eivät olisi 
systemaattisia, on niiden dokumentointi ja mahdollisimman yksityiskohtainen kuvaaminen 
tärkeää. Näenkin, että institutionaalisen oppimisen tarkastelu ottaa huomioon useampia 
tekijöitä kuin yhden toiminnan tason vaikutukset, eikä näkökulma ole samalla tapaa 
tuloskeskeinen kuin perinteisissä reformi- ja implementaatiotutkimuksissa. 
Miettisen (2013, 114) mukaan kenttä kehittyy ratkomalla perustavanlaatuisia ongelmia. 
Muuttuvalla ja moniorganisatorisella kentällä spontaanit horisontaaliset yhteydenotot sekä 
paikalliset kokeilut ovat ongelmanratkaisuprosessien kannalta olennaisessa roolissa. 
Yhteyksien rakentamista ja tukemista varten tarvitaan konkreettista tietoa prosessien 
oppimistuloksista ja siitä, millä toiminnan tasoilla oppimista tapahtuu. (Miettinen 2013, 
114–116.) Oletan, että tuloksissa paikantamani mekanismit ovat jääneet ituina rakenteisiin, 
ja sopivan tilaisuuden tullen niistä voi syntyä jotakin aivan uutta. Tähän liittyy myös 
tutkielmani löydös siitä, kuinka Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminnassa 
muodostuneet kouluverkostot ovat erityisopettajakoulutuksen kautta yhä mukana 
tehtävässä, jossa tavoitteena on uuden strategian mukaisten käytäntöjen jalkautuminen 
osaksi opettajien osaamisrepertuaaria. Yhteys ei ole suoraviivainen tai erityisen 
suunniteltu, mutta erilaisia väyliä pitkin kulkeva tieto tavoittaa todennäköisesti yllättävän 
monia kentän toimijoita. Erilaiset systeemit ylläpitävät itseään ja ovat liikkeessä, eivätkä 
ole toimintaperiaatteiltaan välttämättä hankerahoituksesta riippuvaisia. Tämä tulee lähelle 
McLaughlinin (2008, 186–187) ajatuksia systeemiälystä tai kollektiivisesta mielestä: 
kentällä tulisi olla parempia yhteyksiä, jotka kytkevät yksilöiden oppimisen koko yhteisöä 
hyödyttäväksi resurssiksi. 
Oppimisluokissa sisällöllisesti rikkainta aineistoa on viimeisessä, käsitteiden omaksumista 
koskevassa alaluokassa. Haastateltavat kuvasivat esimerkkien kautta, kuinka uusi 
käsitteistö ja kieli on vasta kehkeytymässä. Luonnollisesti on mahdotonta ennustaa, millä 
tavoin käsitteet ja lainmukaiset muutokset lopullisesti jalkautuvat osaksi kentän toimintaa. 
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Kehittävän arvioinnin vuonna 2012 julkaisemassa loppuraportissa uudistuksen 
onnistuneisuutta tarkasteltiin sen kautta, kuinka kolmiportaisen tuen mallin käsitteistö on 
omaksuttu kuntien asiakirjoihin. Tutkimuksen tuloksena kieli on muuttunut ja käsitteitä on 
omaksuttu. (Ahtiainen ym. 2012.) Oma tutkielmani vahvistaa tulosta ja laajentaa sitä 
koskemaan koko instituutiota: oppimista tapahtui myös ohjaavalla tasolla, ei vain 
kuntatoimijoiden ja koulujen kielessä. Kun koko kenttä yhdessä muotoilee uusista 
toimintatavoista ja uudesta kielestä omanlaisensa, kuvaa se institutionaalista oppimista 
puhtaimmillaan. Tätä voisi kuvailla myös kollektiivisena tiedonrakennusprosessina, jossa 
käytännön yhteisö luo merkityksiä ja konstruoi uutta, yhteiseen käyttöön otettavaa 
työvälinettä (Wenger 1998). Oppiminen on joustavaa ja eri osallistujilla on erilaisia 
motiiveja.  
Osa haastateltavista puhui käsitteellisestä ymmärryksestä, osa taas koki keskustelun vasta 
alkaneen. Jos uuden kielen omaksumisprosessin vaihetta tarkastellaan reformivaiheiden 
kautta, sijoittuu se jonnekin diffuusion ja reseption (Hellström 2004) tai käyttöönoton ja 
institutionalisoitumisen (Fullan 2007) välimaastoon. Tarkimmin vaihetta kuvastaa ehkä 
Hellströmin mukauttamisen (reinvention) käsite, vaihe jossa kehiteltyä ratkaisua muutetaan 
vielä käyttöönoton aikana. Reseptiovaiheessa osallistujan rooli suhteessa muutokseen 
vaihtuu kohteesta toimijaksi (Hellström 2004, 19). Jaan Fullanin ja Hellströmin 
näkemykset siitä, että muutosprosessin jaottelu täsmällisiin osavaiheisiin on keinotekoista. 
Fullanin mukaan esimerkiksi käyttöönoton ja ideoinnin välillä voi tapahtua 
molemmansuuntaista liikettä, kun palataan uudelleeninnovoimaan ja muokkaamaan jo 
alustavasti käyttöön otettua mallia. Tulosten valossa irtautuisin kokonaan 
institutionalisoitumisen ”loppuvaiheesta” – jos institutionaalinen oppiminen määrittyy 
oppimista ja kehittymistä ylläpitävänä mekanismina, ei prosessi tule täytäntöön ennen kuin 
ympäröivä yhteiskunta on saavuttanut stabiilin, muuttumattoman tilan. Kuten 
reformiteorioissa uudelleen ja uudelleen todetaan (ks. esim. McLaughlin 2008) 
kehittämisen varsinaisia vaikutuksia voidaan tarkastella vasta pitkän ajan kuluttua. 
Toisaalta Hellströmin (2004, 27–29) mukaan reseptiovaihe on välttämätön: ilman 
reseptiota, eli muutostoiminnan tulosten käyttöönottoa, ei muutosta voi katsoa tapahtuneen.  
Toinen erityisen mielenkiintoinen oppimisen luokka, jonka tässä haluan nostaa 
tarkasteluun, on jakamisen toimintakulttuurin rakentumista kuvaava Asenteellinen muutos 
kohti jakamisen toimintakulttuuria. Tämä oppimistulos kuvastaa muutosprosessia, jossa 
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uskomukset ja toimintatavat ovat siirtyneet yksilöllisestä työnteosta kohti toimintatapaa, 
jossa oman yksikön lisäksi myös muut organisaatiot nähdään potentiaalisina 
oppimisvarantointa ja toisaalta myös tahoina, joille omaa osaamista jaetaan. Hellström 
(2004, 29) liittää reseptiovaiheeseen uskomukset, ja kuvaa muutosprosessin uusina, 
ristiriitojen kautta muokkautuneina uskomuksina.  
On olennaista pohtia, minkä vuoksi Opetushallituksen oppiminen jäi tämän tutkielman 
perusteella melko vähäiseksi. Yhtenä syynä, kuten edellisessä luvussa totean, ovat 
aineiston asettamat rajoitteet. Toisaalta sekin on huomionarvoinen tulos, että paikallisiin 
kokeiluihin perustuvan uudistustoiminnan rakenne on koettu hyväksi ja se on 
todennäköisesti tapa, jolla uudistuksia viedään eteenpäin myös jatkossa. Tämän valossa on 
erityisen mielenkiintoista tarkastella Opetushallituksen aloitteesta kehitteillä olevaa 
kehittämiskouluverkostoa, jonka toimintaperiaate on pitkälti Dorfin ja Sabelin (1998) 
demokraattisen eksperimentalismin ajatusten suuntainen. Syksyllä 2014 käynnistettävään 
kehittämiskouluverkostoon otetaan suunnitelmien mukaan aluksi ympäri Suomen 50–100 
kehittämiskoulua, joiden tehtävänä on pilotoida ja kehittää erilaisia toimintamalleja koko 
instituution oppimisen tukemiseksi. Kehittämiskouluverkosto liittyy vuoden 2016 
Opetussuunnitelma-uudistukseen ja tarkemmin koulujen toimintakulttuurien kehittämistä 
koskevaan painopisteeseen. (OPH 2014, avajaistilaisuuden Powerpoint-kalvot).  
Hanke- ja projektityöskentely näyttää olevan muutenkin leimallista tämän päivän 
kehittämiselle. Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminnan kaltaisia, pienemmän 
mittakaavan hankkeita on käynnissä tälläkin hetkellä useita. Esimerkkejä näistä ovat lasten 
liikunnan lisäämiseen tähtäävä Liikkuva koulu -hanke sekä lukuharrastuksen suosion 
kasvattamiseen pyrkivä Lukuinto-hanke. Teemat liittyvät sekä koulun että sen 
reunainstituutioiden agendoihin, ja toimintaperiaatteena on valtion rahoitus, paikallisten 
toimijoiden kokeilut ja käytänteiden jakaminen valtakunnallisesti. Myös Hellström (2013) 
mainitsee koulutuspoliittisia aiheita käsittelevässä blogikirjoituksessaan, että 2000-luvun 
lopulta lähtien hankerahoilla kehittäminen on lisääntynyt huomattavasti. Hellströmin 
mukaan kunnille osoitetaan haettavaksi eri teemojen mukaisia rahoja, joilla tyypillisesti 
palkataan koordinaattoreita tai ostetaan ulkoisia konsulttipalveluita esimerkiksi 
yliopistoilta. Malliin liittyy kiinteästi myös erilaisten foorumeiden tai julkaisuiden avulla 
tapahtuva hyvien käytänteiden jakaminen. Vastaavanlaisia piirteitä myös vuonna 2016 
muuttuvien opetussuunnitelman perusteiden suunnitteluprosessissa. Lokakuun 2013 
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Opettaja-lehdessä esiteltiin Opetushallituksen OPS-hautomot, joiden tarkoituksena on 
kentän toimijoiden ottaminen mukaan suunnitteluprosessiin mahdollisimman aikaisessa 
aiheessa (Opettaja-lehti 2013, 8–9).  
Tässä tutkielmassa toimijoiden väliset verkostot – tai pikemminkin seitit – ovat lähinnä 
kollegiaalisella tasolla ja horisontaalisia. Haaste pysyvien verkostojen luomiselle 
peruskoulun kentällä on kohdattu monesti aiemminkin. Syyksi on esitetty esimerkiksi 
opettajan työn institutionaalisia ja kulttuuris-historiallisia piirteitä: luokkien suljetut ovet ja 
opettajan itsenäinen työnkuva rajoittavat joustavien ja interaktiivisten verkostojen 
syntymistä (ks. esim. Hargreaves 1994). Toisaalta omaan tutkielmaani haastatellut 
opettajat eivät tuntuneet asettuvan tähän kuvaukseen, vaan syyksi yhteydenpito- ja 
kehittämisverkostojen pysymättömyydelle nimettiin resurssien tai ajan puute. Samanlaisia 
tuloksia ovat saaneet esimerkiksi Evans ja Stone-Johnson (2010, 215) tutkiessaan koulujen 
verkostoitumisen haasteita. Vastaavaa retoriikkaa kohtasi myös Vaarula (2011, 88) Pro 
gradu -tutkielmassaan, tarkastellessaan Pääkaupunkiseudun kehittämisverkoston 
rehtoreiden narratiiveja kehittämisverkostoista. Omassa tutkielmassani hiipuminen ei 
liittynyt vain koulun tasoon, vaan oli kuvaavaa läpi toimintatasojen. Tutkija arveli omaan 
tasoonsa liittyen, että syynä verkostojen hiipumiselle on se, että tällä hetkellä niille ei 
nähdä mitään erityistä agendaa: 
”--se (verkostoituminen) lisääntyi kyllä, mut nyt se on mennyt taas 
pikkuhiljaa alaspäin, kun ei oo ollu mitään tarvetta, mitään semmosta 
isompaa, paitsi sitten opetusharjottelussa” (TUTKIJA) 
 
Verkostoja ei ehkä tulisi ajatella niin muodollisina ja rakennettuina. Voidaan jopa olettaa, 
että toimivien verkostojen kuuluukin kadota sitten, kun ne ovat suorittaneet tehtävänsä. 
Hargreavesin (2009, 35) mukaan liiallinen suunnittelu ja koordinointi johtaa lähes 
väistämättä verkostojen hiipumiseen. On kuitenkin tärkeää, että yhteistyön synnyttämä 
tieto jää rakenteisiin. Fullanin (2007, 73) mukaan innovatiivisten verkostojen 
saavutettavuus on parantunut koulun kentällä, mutta niitä ei hyödynnetä riittävästi. Fullan 
asettaa haasteeksi koko instituution kapasiteetin kehittämisen siten, että toimijoiden olisi 
helpompaa tarttua innovaatioihin.  
Tässä tutkielmassa oppimistulokseksi saatiin seikkoja, joita yleisesti nimetään muutosten ja 
reformien onnistuneisuuden kannalta olennaisiksi osatekijöiksi. Haastateltavat kuvasivat 
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työn uusia merkityksiä muun muassa rohkeuden, ylpeyden ja luottamuksen käsitteiden 
kautta. Tulosten valossa onkin hieman paradoksaalista, kuinka useiden tutkimusten 
mukaan jatkuvat uudistushankkeet koetaan rasitteina ja opettajan työtä kuormittavina. 
Tämän tutkielman koulun tason informantit olivat kuitenkin aktiivisesti kehittämisen 
osapuolina, ja siten kokevat kehittämisen todennäköisesti eri tavoin kuin riviopettaja, joka 
toimii enemmänkin vastaanottavana kuin jakavana tai kehittävänä osapuolena. Honig, 
Kahne ja McLaughlin (2002, 1022) nostavat esille ongelman reformien kehittämisessä: 
pilottikoulut tulevat valituiksi ainutlaatuisen henkilöstön tai erityisen otollisten 
kehittämisolosuhteiden vuoksi. Pohdin aineistokeruuvaiheessa otoksen laajentamista ja 
harkitsin ottavani vertailukohdaksi opettajia sellaisesta koulusta, joka ei ole ollut 
kehittämistoiminnan aktiivisessa keskiössä. Hylkäsin tämän ajatuksen tutkimuseettisistä ja 
aineiston laajuuteen liittyvistä syistä. Lisäksi oletan, että haastattelemalla voi olla vaikeaa 
saada selville asioita, joita ei ole opittu.  
Kuten teoriaosassani tuon esille, koulua pidetään perinteisesti muuttumattomana ja 
yksilökulttuurin määrittämänä laitoksena. Tämän tutkielman tulokset haastavat hieman tätä 
kuvaa. Aineistoni perusteella kehittämisen eetos tuntuu jalkautuneen myös osaksi 
koulukulttuuria. Vaikka kohdekoulut ja kohdekunta olivat esimerkillisiä ja 
kehittämissuuntautuneita, kuului aineistossa myös tutkijan ja Opetushallituksen edustajan 
äänet valtakunnallisella tasolla. Aineistossa tuotiin toki esille paljon muutosta ja 
kehittämistä jarruttavia tekijöitä, joista tärkeimpänä nousivat esiin ajan ja rahan puute. 
Voidaan silti pohtia, kuinka paljon puhe koulun muutosvastaisuudesta ja 
konservatiivisuudesta on opittua mantraa ja itseään toteuttavaa diskurssia.  
Pidän myös tarpeellisena esittää muutamia huomioitani valitsemastani 
tutkimusmenetelmästä ja sen suhteesta institutionaalisen oppimisen tarkasteluun. 
Monipuolisen aineiston analyysi oli haastava tehtävä. Suuremmalla otoksella tutkiminen 
voisi mahdollisesti lieventää diskurssien tasoerojen aiheuttamia haasteita. Tutkielmassani 
havaitsemani kokemukset ovat tärkeää tietoa institutionaalisen oppimisen myöhempää 
tarkastelua varten. Aineistosta nousi esille paljon houkuttelevia ja kiinnostavia teemoja, 
jotka olisivat kuitenkin edellyttäneet vähintäänkin aineiston täydennystä. Esitänkin nämä 
aiheet tässä jatkotutkimusideoina. Uskon, että laajemmalla aineistolla voitaisiin myös 
löytää enemmän kehittämistoiminnassa syntyneitä yhteydenpidon ja tiedonvälityksen 
mekanismeja. Yksi kiinnostava ja peruskouluinstituution kehittämisen kannalta tärkeä 
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teema olisi tarkastella, kuinka tällaisia sattumanvaraisuuksia voisi systematisoida ja 
toimintatapoja kehittää niin, että avaukset olisivat vielä paremmin havaittavissa. Lisäksi 
olisi hyvä etsiä kentän kehittämistä ylläpitäviä mekanismeja ja tarkastella, kuinka ne 
saataisiin vielä paremmin tuettua ja valjastettua koko peruskouluinstituution oppimisen 
edistäjiksi. Olisi tärkeää tutkia myös sitä, millaiset tekijät edesauttavat tai estävät 
organisaatiorajoja ylittävää kommunikaatiota. Oma aineistoni ei mahdollistanut kuntien tai 
toiminnantasojen oppimistulosten vertailua, ja siten esitän tämänkin jatkotutkimusaiheena. 
Laajemmalla aineistolla tehty, erilaisia kunta- ja organisaatiorakenteita sisällyttävä 
tutkimus voisi antaa tärkeää lisätietoa ja perspektiiviä koulun kehittämiseen. Olisi 
mielenkiintoista tarkastella myös sitä, millaisia eroja on pilottikoulun ja 
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Opiskelen kasvatustieteitä Helsingin yliopistossa ja teen Pro gradu-tutkielmaani Kelpo-
kehittämistoimintaan liittyen. Kiinnostukseni kohteena on eri tahojen oppiminen 
koulupedagogisessa kehittämishankkeessa. Tutkielmassani tarkoituksena on lähestyä 
Kelpo-hankkeessa tapahtunutta oppimista yhden tapausesimerkin, tässä tapauksessa 
Vantaan ja muutaman pilottikoulun kautta. Tarkoituksenani on kerätä aineisto 
Opetushallituksen, kehittävän arvioinnin, kouluttajaosapuolen, yhden kunnan sekä yhden 
tai useamman koulun edustajia haastattelemalla. 
 
Olen keskustellut tutkielmasta virastotasolla x:n ja xx:n kanssa, ja heidän mukaansa Koulu 
x olisi tutkielmani kannalta erityisen kiinnostava. 
 
Ymmärsin, että olette toimineet Koulu x:n vastuuhenkilönä TEHO-hankkeen ajan ja 
tiedustelisinkin nyt, olisiko mahdollista haastatella teitä graduuni liittyen? Haastattelu 
toteutettaisiin todennäköisesti loka-marraskuun vaihteessa ja se kestäisi noin tunnin.  
 
Tarkoituksenani ei ole arvioida pilottitoimintaa vaan tarkastella, millaista oppimista 
valtakunnallinen, koulujen kokeilutoimintaan pohjaavassa kehittämishankkeessa voi 
tapahtua. Koulun tasolla tarkastelu kohdistuu oppimiseen niin koulun sisällä, koulujen 
välillä kuin koulu-kunta-suhteessa. 
 
















Liite 2. Haastattelurunko: Koulun taso 
 
KELPO JA OSAPUOLET 
1. Roolisi TEHO-hankkeessa 
2. Kuinka luonnehtisit Kelpon/TEHOn pääosapuolten (OPH, kehittävä arviointi, 
Jyväskylän yliopiston täydennyskoulutuskeskus, kunnat, koulut) merkitystä ja panosta 
koko kehittämishankkeelle? 
3. Koulun pilottihanke: kokeilun synty ja kehittyminen, mitä muutoksia toi käytännössä 
4. Kokeilun tavoitteet ja päämäärät 
 
OPPIMINEN 
5. Mitä oma koulu oppi kokeilutoiminnassa/TEHO-hankkeessa? 
6. Mitä oppimista on tapahtunut koulujen välillä TEHO-hankkeessa? 
-Millaisilla foorumeilla 
7. Mitä arvelet kehittämistoiminnan muiden osapuolten (kysymyksessä 2) oppineen? 
8. Mitä sinä opit? 
9. Tärkeimmät onnistumiset tai läpimurrot 
 
KEHITTÄMISVERKOSTO TOIMINTATAPANA 
10. Hankkeen merkitykset ja vaikutukset erityisopetuksen kehittämiselle 
11. Miten arvioisit TEHO-hanketta kehittämistapana? 









Liite 3. Haastattelurunko: Kunnan taso 
 
KELPO JA OSAPUOLET 
1. Roolisi Kelpo/TEHO-hankkeessa 
2. Kuinka luonnehtisit Kelpon pääosapuolten (OPH, kehittävä arviointi, Jyväskylän 
yliopiston täydennyskoulutuskeskus, kunnat, koulut) merkitystä ja panosta koko 
kehittämishankkeelle? 
3. Kelpon tavoitteet ja päämäärät Vantaalla 
4. Pilottikoulujen valikoituminen 
 
OPPIMINEN 
5. Mitä arvelet koulujen oppineen Kelpo-kehittämistoiminnassa? 
6. Mitä Vantaan kunta/sivistystoimi oppi? 
7. Mitä sinä opit? 
8. Mitä arvelet kehittämistoiminnan muiden osapuolten (kysymyksessä 2) oppineen?9. 9. 
Tärkeimmät onnistumiset tai läpimurrot 
10. Mikä jäi ratkaisematta? Millaisia ongelmia tai haasteita? 
 
KEHITTÄMISVERKOSTO TOIMINTATAPANA 
11. Hankkeen merkitykset ja vaikutukset erityisopetuksen kehittämiselle 
12. Miten arvioisit Kelpo-hanketta kehittämisen tapana 
13. Lisääntyikö yhteistyö muiden kuntien tai tahojen kanssa 
Syntyikö uusia verkostoja 
14. Näkemys Vantaan Kelpo-toiminnasta ja ratkaisuista vrt. muut kunnat (esim. PKS) 
 
HUOM:  
Puhuessani Kelpo-hankkeesta en näe syytä erotella TEHO-hanketta, PKS-verkostoa tai 
REDI-hanketta sillä kaikki kolme liittyvät olennaisesti Kelpoon ja erityisopetuksen kentän 
kehittämiseen.  
Tutkielmassani minua erityisesti kiinnostaa kehittämistoiminta, jossa koulut kehittävät 
omista tarpeistaan lähtöisin olevia käytäntöjä, koulujen keskinäistä oppimista tukeva 






Liite 4. Esihaastattelurunko: Tutkija 
 
1. Roolisi kehittämistoiminnassa 
2. Kuinka luonnehtisit Kelpon/PKS-Kehittämisverkoston avainosapuolien (OPH, 
Koulutuksen arviointikeskus, kunnat, koulut) merkitystä ja panosta koko 
kehittämishankkeelle? 
3. Kelpon tavoitteet ja päämäärät 
4. Pilottikoulut – valinta, kokeiluiden aiheiden valikoituminen 
5. Mitä arvelet koulujen oppineen Kelpo-kehittämistoiminnassa? 
6. Mitä arvelet kuntien oppineen? 
7. Mitä sinä opit? 
8. Mitä arvelet kehittämistoiminnan muiden osapuolten (kysymyksessä 2) oppineen? 
9. Arvioi Kelpon merkitystä ja vaikutuksia -millaisia haasteita erityisopetukselle? 
10. Kokeiluiden vaikutukset lain valmisteluun ja mukaan otettuihin työkaluihin 
11. Ketä haastatella? 
 
 
MYÖHEMMIN TÄYDENNETYT KYSYMYKSET: 
1. Kelpo-hankkeen tärkeimmät onnistumiset tai läpimurrot 
2. Mitä jäi ratkaisematta/millaisia haasteita 
3. Miten arvioisit Kelpon-hanketta (tai vastaavanlaista, paikallisiin kokeiluihin ja niiden 
levittämiseen pohjautuvaa hanketoimintaa) kehittämisen tapana 
4. Lisääntyikö yhteistyö erilaisten tahojen kanssa (kehittävällä arvioinnilla tai näkemyksesi 
mukaan koulujen, kuntien tai OPH:n tasolla) 
-syntyikö uusia verkostoja 






Liite 5. Haastattelurunko: Opetushallitus 
 
KELPO JA OSAPUOLET 
1. Näkemyksesi Kelpon taustasta ja tavoitteista (eri tasoilla) 
2. Roolisi Kelpo-hankkeessa 
3. Kuinka luonnehtisit Kelpon/TEHOn pääosapuolten (OPH, kehittävä arviointi, 




4. Näkemyksesi eri tahojen oppimisesta Kelpo-hankkeessa: 
• Koulut  
• Kuntataso 
• Koulutuksen arviointikeskus/yhteistyöryhmä 
5. Mitä Opetushallitus oppi? 
6. Mitä sinä opit? 
7. Millaisilla foorumeilla ja järjestelyillä oppimista tuettiin 
8. Tärkeimmät onnistumiset tai läpimurrot 
9. Mitä jäi ratkaisematta/millaisia haasteita 
 
KEHITTÄMISVERKOSTO TOIMINTATAPANA 
10. Hankkeen merkitykset ja vaikutukset erityisopetuksen järjestämiselle/kehittämiselle 
11. Miten arvioisit KELPO-hanketta kehittämisen tapana 
  
12. Lisääntyikö yhteistyö erilaisten tahojen kanssa 
 -syntyikö uusia verkostoja 
 
 

